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1. Einleitung
1.1. Themenstellung und Abgrenzung
Zwischen dem verfügbaren Material zum Thema „Ethnologie und Schule“ und 
dessen Aufarbeitung und Analyse besteht quantitativ und qualitativ eine Kluft. Diese zu 
schließen ist das Vorhaben meiner Arbeit. Bibliographische Hinweise auf eine Diskus-
sion in den 20er Jahren (siehe HILDEBRANDT 2003: 227) waren zunächst begründeter An-
lass für eine vertiefende Recherche. In deren Verlauf entstand die Notwendigkeit einer 
genaueren Eingrenzung des Themas. Jene musste einen praktikablen Rahmen abgeben, 
um einerseits Sachverhalte nicht verkürzend darzustellen, andererseits aber auch den 
Kontext „Völkerkunde/Ethnologie und Schule“ in wesentlichen Punkten erschließbar zu 
machen. Diese Eingrenzung soll im folgenden dargestellt und begründet werden.
Obwohl  Diskussionen  um die  Integration  des  Fachs  in  den  schulischen  Bil-
dungsbereich auch in anderen Ländern geführt wurden, beschränke ich mich in dieser 
Arbeit auf die Betrachtung der Diskussion im deutschsprachigen Raum (die Bundesre-
publiken Deutschland und Österreich, die deutschsprachige Schweiz und historisch auf 
die ihnen vorangehenden Staatsformen). Der deutschsprachige Raum wird im Hinblick 
auf die Definition des Fachs und den in diesem Rahmen geführten Diskussionen als ab-
grenzbarer Handlungsraum begriffen. Auch allgemeine Parallelen hinsichtlich der je-
weiligen Bildungssysteme legen eine solche Abgrenzung nahe. Folge dieses Vorgehens 
ist jedoch, dass sowohl Einflüsse als auch divergierende Ansätze aus anderen Ländern 
nicht abgebildet werden können. Gleiches gilt für eine Identifikation einer solchen Dis-
kussion in der ehemaligen Deutschen Demokratischen Republik. Es liegt nicht in mei-
ner Absicht, das Thema auf die Darstellung einer prinzipiell „westdeutschen“ Sichtwei-
se zu reduzieren. Das Einbeziehen der DDR müsste jedoch sowohl mit einer Erweite-
rung der Fachdefinition und den daraus hervorgehenden Implikationen (das Fach exis-
tierte in der DDR als „Ethnographie“) als auch mit einer Berücksichtigung bildungspo-
litischer und schulpraktischer Zusammenhänge einhergehen. Bei einer umfangreicheren 
Betrachtung wäre dies erst noch zu leisten.
In dieser Arbeit konzentriere ich mich auf all jene Beiträge, die entweder von 
Vertretern des Fachs verfasst wurden oder als Reaktion oder Beteiligung an dieser Dis-
kussion unmittelbar mit ihnen in Verbindung stehen. Fokus der Betrachtung ist dem-
nach das Fach Völkerkunde/Ethnologie. Jener ist der Bezugspunkt, unter dem die Aus-
1
sagen der Arbeit entwickelt wurden und stellt gleichzeitig den Rahmen dar, vor dem die 
Ergebnisse eine Bedeutung entfalten können. 
Die Notwendigkeit dieser Abgrenzung ergab sich während der Recherche. Bei 
neueren Entwicklungen zeigte sich dabei, dass Inhalte, die den Gegenstandsbereich der 
Ethnologie betreffen, in beträchtlichem Umfang auch außerhalb des Fachs in Zusam-
menhang mit den Schulen thematisiert wurden (jener Bereich umfasst, additiv verstan-
den, die Themenbereiche „Kulturen“, „fremde“ Gesellschaften, Deutungen von regiona-
len Sachverhalten in einem globalen Rahmen). Beispiele dafür sind die Unterrichtsma-
terialien der Zentralen für politische Bildung des Bundes und der Länder, die Interna-
tionale Schulbuchforschung und die ursprünglich in der Pädagogik entwickelten Kon-
zepte zum  Interkulturellen Lernen. Eine angemessene Darstellung all dieser Bereiche 
bedarf sowohl einer darauf fokussierten Recherche als auch einer Auseinandersetzung 
mit  dem jeweiligen Diskussionszusammenhang.  Angesichts  der  Erfahrungen bei  der 
Materialsuche kam ich zu dem Schluss, dass dies im Rahmen der vorliegenden Arbeit 
nicht geleistet werden kann.
Bei älteren Diskussionen ergab sich ein anderes Problem. Begründet ist dies in 
dem Prozess, in dem sich die Völkerkunde als eigenständige Disziplin erst aus einem 
größeren Zusammenhang herausgebildet hatte. Im 19. Jahrhundert wies die Völkerkun-
de personelle und inhaltliche Verbindungen zur Geographie und zu den Geschichtswis-
senschaften auf, bis weit ins 20. Jahrhundert auch zur Anthropologie und den sich eben-
falls herausbildenden Fächern Psychologie, Soziologie und Volkskunde. Es kann zwar 
aufgrund des Grads der Institutionalisierung, wie er in der Existenz eigener Zeitschrif-
ten, Gesellschaften, Museen und entsprechend zugeschnittener Ordinariate zum Aus-
druck kam, von einem Fach Völkerkunde gesprochen werden. Dies impliziert jedoch 
weder, dass es bezüglich seines Gegenstands im heutigen Verständnis begriffen wurde 
noch dass außerhalb dieses Fachs nicht auch „Völkerkundliches“ Gegenstand der Be-
trachtung werden konnte. Ziel dieser Arbeit ist es demnach, jene Beiträge darzustellen, 
in denen ihre Verfasser selbst Völkerkunde und Schule in einen Zusammenhang stell-
ten. Insofern ist diese Arbeit keine historische Vertiefung eines eindeutig abgegrenzten 
Gegenstands, sondern eine hinsichtlich des von den Akteuren selbst hergestellten, fach-
lichen Zusammenhangs. Da zur Institutionalisierung der Völkerkunde noch keine um-
fassende  Aufarbeitung  vorliegt  (vgl.  FISCHER 1990:  16,  HILDEBRANDT 2003:  410),  er-
scheint das aufgrund der erwünschten Themenstellung geplante Vorgehen im Rahmen 
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dieser Arbeit alternativlos. Auf die Problematik dieser Abgrenzung weise ich hiermit 
hin.
Mit  dieser  Arbeit  beabsichtige  ich  eine  vergleichende  Bestandsaufnahme der 
Diskussionsstränge um die Integration des Fachs in die Schulen. Die hier nicht vorge-
nommene Beschränkung auf einen eingegrenzten Zeitraum hätte den Vorteil, eine histo-
risch oder thematisch umfassendere Perspektive zu eröffnen. Denkbar wäre z. B. eine 
Betrachtung der Diskussion ab den 70er Jahren unter Einschluss der Museumspädago-
gik und des Konzepts des  Interkulturellen Lernens. Tatsächlich liegen jedoch diverse 
Einzeldarstellungen  schon  vor  (vgl.  WILKING 1995,  UNGER-HEITSCH &  WILKING 2001, 
HARMS 1982/1990/2000, LEPSIUS o.J.). In fast allen offenbart sich nach meiner Recherche 
allerdings  –  trotz  teilweise  gegenteiligem  Anspruch  (vgl.  Titel  UNGER-HEITSCH & 
WILKING 2001) – eine in wesentlichen Teilen verkürzte Rezeption des Kontexts „Ethno-
logie und Schule“. Dies wirkte sich, wie hier zu zeigen sein wird, auf die abgeleiteten 
Schlussfolgerungen aus. Deswegen halte ich eine Aufarbeitung der Diskussion seit ih-
rem Beginn sowohl für notwendig als auch für gewinnbringend. Ich erhoffe mir dabei, 
die möglichen Anknüpfungspunkte eines fachlichen Engagements in den Schulen in ih-
rer Breite darstellen zu können. Das Ergebnis muss im Hinblick auf den übergeordneten 
Bildungszusammenhang fragmentarisch  bleiben.  In  der  engsten  Abgrenzung auf  die 
Beiträge zur Integration der Ethnologie/Völkerkunde in die Schulen strebe ich dagegen 
eine – nach meinem gegenwärtigen Erkenntnisstand – erschöpfende Darstellung an. 
1.2. Recherche und Methoden
Ausgangspunkt meiner Recherche war die systematische Auswertung der Inter-
nationalen Bibliographie der Zeitschriftenliteratur (IBZ) seit ihrem Erscheinen 1896. 
Einbezogen wurden sowohl die vorhandenen, bis ca. 1870 reichenden Nachtragsbände 
als auch die kurzzeitig herausgegebene Bibliographie der Zeitungsartikel. Dies geschah 
nach  den  Schlagwörtern  „Völkerkunde“,  „Ethnologie“  und  „Ethnographie“.  Bis  ca. 
1920 wurden darüber hinaus auch die Schlagwörter „Schulwesen“, „Geographie“, „Erd-
kunde“ und „Anthropologie“ berücksichtigt. Mit den Begriffen „Völkerkunde“, „Ethno-
logie“ und „Schule“ wurde auch im  Karlsruher Virtuellen Katalog (KVK) und dem 
Hessischen Verbundkatalog (HEBIS) gesucht. Entsprechendes geschah mit gängigen In-
ternet-Suchmaschinen. Die Inhaltsverzeichnisse der Periodika  Zeitschrift für Ethnolo-
gie,  DGV-Mitteilungen,  Museum – Information – Forschung: MIF-Rundbrief der Ar-
beitsgruppe Museum in der Deutschen Gesellschaft  für Völkerkunde und  die Quelle  
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(Wien – Deutscher Verlag für Jugend und Volk) wurden nach für das Thema dieser Ar-
beit relevanten Beiträgen durchgesehen. Dies erbrachte allerdings keine nennenswerten 
bzw. vorher nicht schon anderweitig ermittelten Funde. Eine Ausweitung dieses Vorge-
hens auf die Zeitschriften Anthropos und Sociologus wurde nicht vollzogen. Obwohl es 
aufgrund der  Disparität  vor  allem der  neueren Diskussion nicht  überraschen würde, 
wenn sich dort noch vereinzelt Beiträge finden ließen, schätze ich dies aufgrund der 
ausgebliebenen, zentralen Thematisierung des Zusammenhangs im Fach als unwahr-
scheinlich ein. Das Ergebnis der Recherche befindet sich in Form einer chronologischen 
Bibliographie in den Anhängen A und B.
Die chronologische Darstellung in dieser Arbeit wurde gewählt, um die Diskus-
sion angesichts ihres Umfangs unterteilen und bearbeiten zu können. Obwohl die Ein-
teilung an historischen Daten orientiert scheint, gründet sie eher auf die Entwicklung 
der Diskussion und den sich daraus ergebenden Kriterien. Jene vollzog sich dabei natür-
lich  nicht  unabhängig  von  politischen  Entwicklungen  und  korrespondiert  deswegen 
auch mit ihnen. Im eigentlichen Sinn fasst das erste thematische Kapitel jedoch die ver-
schiedenen, eher sporadischen Initiativen vor 1918 zusammen. Das zweite bezieht sich 
auf die bislang intensivste Diskussionsphase, die 1921 auf einer Tagung der Deutschen 
Gesellschaft für Anthropologie, Ethnologie und Urgeschichte ausgelöst wurde. Im drit-
ten Kapitel wird der Versuch einer Weiterführung des Themas nach 1933 und dessen 
Scheitern  geschildert,  im vierten  die  kurze  Wiederaufnahme des  Engagements  nach 
1945 und das Verebben der Initiative in den 50er und 60er Jahren. Im letzten themati-
schen Kapitel wird der faktische Neubeginn der Diskussion ab den 70er Jahren darge-
stellt. Abschließend unternehme ich den Versuch, Kontinuitäten und Diskontinuitäten 
zu zeigen und die sich aus den verschiedenen Konzepten ergebenden Perspektiven zu 
diskutieren.
Während des Sichtens der ermittelten Beiträge ergab sich das Problem, die ver-
schiedenen Diskussionsstränge und Konzepte in einem gemeinsamen Rahmen darzu-
stellen. Als Lösungsversuch begann ich, Fragen und Zusammenhänge zu isolieren, an 
denen sich die  Diskussion immer wieder  kristallisierte  und letztlich greifbar  wurde. 
Nachdem ich die Rezeption eines Großteils der Beiträge abgeschlossen hatte, konnte ich 
daraus einen Fragenkatalog entwerfen. Er diente als Schablone, die – auf jeden Beitrag 
angelegt – Argumentationen, Ansätze, Konzeptionen, Defizite und Lücken sichtbar ma-
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chen sollte. Vier grundsätzliche Zusammenhänge konnte ich aufgrund meines Vorge-
hens formulieren: (1) die Begründung einer Integration der Völkerkunde/Ethnologie in 
den Schulunterricht. Sie fußte auf der Wahrnehmung und der Kritik des Status Quo. 
Dies konnte im fachlichen, schulischen oder gesellschaftlich-politischen Kontext veran-
kert sein. (2) Die Erwartung, dass ein fachliches Engagement eine Veränderung im Sinn 
einer Verbesserung jener Verhältnisse, die man zuvor kritisiert hatte, nach sich ziehen 
sollte. (3) Die Plausibilität der einzelnen Ansätze. Als relevant erwies sich in diesem 
Kontext, welches Verständnis die Akteure von ihrem Fach hatten und welche Modelle, 
Annahmen und Konzeptionen einer Völkerkunde/Ethnologie bei der Entwicklung der 
Ansätze Pate standen. Es stellte sich dabei auch heraus, dass Ansätze nicht explizit aus 
vorhandenen Theorien oder Denkschulen entwickelt wurden. Eine Rolle spielten eher 
allgemeinere Vorstellungen von dem Erklärungspotential oder den „Bildungswerten“, 
die dem Fach von den jeweiligen Akteuren zugeschrieben wurden. (4) Die Vorschläge 
und konkreten Konzepte zur Umsetzung dessen, was man vorher als Ansatz und Ziel 
formulierte. In einem Satz zusammengefasst könnte die Forschungsfrage dieser Arbeit 
folgendermaßen lauten:
WAS und WARUM (1)
wollen Fachvertreter mit WELCHEN ERWARTUNGEN (2)
UNTER WELCHER (KONZEPTIONELLEN) VERMITTLUNG (3)
AUF WELCHE KONKRETE WEISE (4)
 mit einem Engagement in Schulen verändern?
Die Teilaspekte des in Anhang C dokumentierten Fragenkatalogs dienten dabei 
als vertiefende Leitfragen. Die Kapitel dieser Arbeit folgen jeweils der Struktur des Fra-
genkatalogs. Defizite, Klüfte zwischen Ansprüchen und Umsetzung und die Fragwür-
digkeit einzelner Aspekte oder gar ganzer Ansätze werden in den Zusammenfassungen 
am Ende der Kapitel formuliert – sofern diese im ganzen Diskussionszusammenhang 
von grundlegender Bedeutung sind. Aufgrund der verschiedenen, u. a. auch historischen 
Kontexte  lässt  sich der auf diese Art  angestrebte Vergleich der  ermittelten Beiträge 
selbstverständlich nicht  ohne eine weitere,  den Rahmen der Arbeit  überschreitenden 
Vertiefung bis in letzter Konsequenz nachvollziehen. Angestrebt wird von mir in erster 
Linie eine Rückbindung der aus den Konzeptionen hervorgehenden Aussagen an ihren 
Ausgangspunkt: dem Fach Völkerkunde/Ethnologie. Als Ergebnis dieser Arbeit sollen 
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dann die verschiedenen Ansätze und Versuche zur Integration der Ethnologie in die 
Schule von einem gegenwärtigen Standpunkt aus präsentiert und diskutiert werden.
1.3. Einzelfragen zur Darstellung
Die unterschiedlichen Fachbezeichnungen „Völkerkunde“ und „Ethnologie“ er-
schließen sich im Rahmen der Arbeit nicht inhaltlich, sondern aus einer historischen 
Perspektive. Angesichts der angestellten Vergleiche einzelner Ansätze lassen sich zu-
dem verschiedene inhaltliche Kontinuitäten zwischen einer früheren „Völkerkunde“ und 
einer gegenwärtigen „Ethnologie“ zeigen. Dies erschwert zumindest eine begriffliche 
Trennung, möglicherweise würde sie sich auf dieser Ebene auch als unangemessen er-
weisen. Eine begriffliche Klärung wird deswegen nicht versucht. Unter Bezug darauf, 
dass sich die Bezeichnung „Ethnologie“ mittlerweile durchgesetzt hat, verwende ich sie 
in eigenen Darstellungen. In historischer Perspektive gebe ich dagegen jene Bezeich-
nung wieder, die von den jeweiligen Akteuren benutzt wurde. Anhand der Schlussbe-
trachtung kann das Fach und sein Gegenstand im Hinblick auf das Thema der Arbeit 
weitergehend diskutiert werden.
Angesichts des zum Teil extensiven Gebrauchs textlicher Hervorhebungen vor 
allem in den früheren Beiträgen habe ich mich dazu entschlossen, selbst auf diese Praxis 
zu verzichten. Alle Hervorhebungen in Zitaten sind dem jeweiligen Original entnom-
men und deswegen nicht gesondert gekennzeichnet. Sperrdruck innerhalb von Zitaten 
wird mit einer kursiven Schreibweise dargestellt, innerhalb von Zitaten in Anführungs-
zeichen gesetzte Begriffe erscheinen in Guillemets. Die einzige Abweichung vom hier 
geäußerten Verzicht stellt das Kursivsetzen von Eigennamen und feststehenden Begrif-
fen dar. Sie sollen damit im Hinblick auf die Semantik und die Orthographie von dem 
übrigen Satz abgehoben werden und eine bessere Entschlüsselung des Satzzusammen-
hangs ermöglichen.
Da in dieser Arbeit keine Vertiefung historischer Kontexte angestrebt, sondern 
lediglich ein thematischer Vergleich auch historisch vollzogen wird, ergeben sich bio-
graphische Erläuterungen zu den einzelnen Akteuren nicht zwangsläufig aus der zentra-
len Fragestellung. Zu den für den früheren Diskussionszusammenhang wichtigsten Ak-
teuren befinden sich im Anhang D weitergehende biographische Darstellungen. Im Üb-
rigen sei hier auf die historische Beschreibung bei  WILKING/UNGER-HEITSCH & WILKING 
verwiesen, deren Vorarbeit hier nicht lediglich reproduziert werden soll.
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Zur praktizierten Verwendung der generalisierten, männlichen Schreibweise sei 
eine Einschränkung formuliert. Insofern es sich bei den Mitgliedern von Gruppen um 
weibliche bzw. weibliche und männliche Akteure handelt, bemühe ich mich darum, dies 
in der Form der Darstellung kenntlich zu machen. Der Verzicht auf alternative Schreib-
weisen ist nicht etwa in erster Linie einer besseren Lesbarkeit geschuldet, sondern viel-
mehr der Einsicht, dass die Aufgabe einer normativen Schreibpraxis in einer Magister-
arbeit nicht das verändert, was in Verhältnissen jenseits von ihr begründet ist. Außer-
halb dieses Rahmens sollte dies wiederum anhand gänzlich anderer Darstellungsziele 
reflektiert und auch vollzogen werden.
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2. Völkerkunde und Schule bis zum 1. Weltkrieg
2.1. Überblick – das Setting der Diskussion
Als Völkerkundler gegen Ende des 19. Jahrhunderts die Schulrealität zu themati-
sieren begannen, hatte Kaiser Wilhelm II. persönlich eine Nationalerziehung als Leit-
bild im Kampf gegen die „Ausbreitung sozialistischer und kommunistischer Ideen“ pro-
klamiert (vgl. DEUTSCHE SCHULKONFERENZEN 1972: 3). Ursprünglich im Rahmen von neu-
humanistischen Bildungsidealen formulierte Ziele wie der Allgemeinbildungsanspruch 
der Schulen, ein für alle Schüler zugänglicher, sich über Elementarschule, Gymnasium 
und Universität erstreckender Gesamtunterricht (vgl. Darstellung bei HAMANN 1986 :89-
93) und der Abbau ständischer Privilegien durch die Einführung eines prüfungsorien-
tierten Leistungssystems1 waren mittlerweile in ihr Gegenteil verkehrt. In den jeweili-
gen restaurativen Phasen wurde im Sinn ständischer Interessen für eine möglichst frühe 
Kanalisierung und Trennung der Bildungswege plädiert, das Schulgeld für Gymnasien 
erhöht, gewerblich orientierte Ausbildung in die Real- und Mittelschulen abgedrängt 
und der Lehrstoff der Volksschulen auf ein Minimum reduziert (exempl. VON FRIEDEBURG 
1989: 84). Kleinbürger und Arbeiter sollten jeweils nicht in Versuchung geführt wer-
den, höhere Bildungswege anzustreben (ebd: 182) – sie sollten lediglich die ihnen zuge-
dachte Rolle im einem modernisierten Ständestaat erfüllen. Die neu geschaffenen Ab-
schlüsse (Abitur ab 1812, ab 1834 war es verbindlich für den Zugang zu den Hochschu-
len; Mittlere Reife ab 1872) wurden zu Zugangsberechtigungen für das Berufsleben – 
zunächst nur für den Staatsdienst, später auch in der freien Wirtschaft – und waren da-
mit an soziales Prestige geknüpft. Im phasenweise erbittert geführten Kampf der Schu-
len um die Prüfungsberechtigung zur Erteilung der Hochschulreife kristallisierte sich 
mit der Anerkennung der Oberrealschulen und der Realgymnasien im Jahr 1900 ein 
dreigliedriges  System  heraus  (vgl.  HAMANN 1986:  117,  VON FRIEDEBURG 1989:  173, 
KEMPER 1990: 171), das dem heutigen strukturell noch weitgehend gleicht. In diesem 
Kontext  suchten  Völkerkundler  eine  Möglichkeit  für  eine  fachliche  Vertiefung  des 
Schulunterrichts. Es wäre selbst nach einer gründlichen Analyse der Schulrealität ver-
mutlich nicht einfach gewesen. Eine solche fand jedoch, wie hier vorweg genommen 
werden kann, nicht mal in Ansätzen statt.
1 Wilhelm von Humboldt (ab 1809 für 16 Monate Leiter der im Rahmen der Staatsreform gegründeten 
Sektion für Kultus und Unterricht im preußischen Innenministerium) und Johann Wilhelm Süvern formu-
lierten 1809/10 ein auf den genannten Zielen basierende Reform, die jedoch nur in Teilen umgesetzt wur-
de (VON FRIEDEBURG 1989: 68).
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Die Völkerkunde hatte sich zu jener Zeit erst mit Adolf Bastians völkerpsycho-
logischem Ansatz nachhaltig positioniert. Mit der Übertragung psychologischer und an-
thropologischer (und damit naturwissenschaftlicher) Konzepte auf das „primitive Den-
ken“ gelang die Definition eines eigenen Arbeitsbereichs. Frühere Konzeptionen einer 
Kulturgeschichte (RYDING 1975: 6) oder einer Völker- und Länderkunde (ebd.: 8) hatten 
dagegen Debatten um eine Abgrenzung zu bereits existierenden Fächern wie der Geo-
graphie und den Geschichtswissenschaften provoziert, was sich hinsichtlich der Profi-
lierung eines eigenen Fachs offenbar als kontraproduktiv erwies. Diese weniger inhalt-
lich,  sondern eher  institutionell  begründeten Rahmenbedingungen bildeten den Aus-
gangspunkt für eine weitere Etablierung. Sie lässt sich zunächst in der Einrichtung von 
Museen (1873 in Berlin – hervorgegangen als ethnographische Sammlung des  Alten 
Museums, 1869 in Leipzig, 1875 in Dresden und 1879 in Hamburg) und in der Einrich-
tung staatlicher ethnographischer Sammlungen (1868 in München, 1876 in Wien und 
1879 in Bremen) erkennen (vgl.  HILDEBRANDT 2003: 422). Im gleichen Zusammenhang 
wurden auch mit der Deutschen Gesellschaft für Anthropologie, Ethnologie und Urge-
schichte (DGA) 1869/70 in Berlin und der Anthropologischen Gesellschaft (AG) 1871 
in Wien Dachverbände der neuen Wissenschaften gegründet (ebd.: 419f.). Die von ih-
nen herausgegebenen Periodika wie etwa die seit 1870 erscheinende Zeitschrift für Eth-
nologie ergänzten  und  erweiterten  den  Rahmen  der  wissenschaftlichen  Diskussion.2 
1906 kamen mit dem Anthropos (siehe FEEST 1986: 126) und 1925 mit der  Zeitschrift  
für  Völkerpsychologie  und  Soziologie (heute  Sociologus,  siehe  WESTPHAL-HELLBUSCH 
1969: 180) weitere Periodika hinzu. Ohne eigenen institutionellen Rang war das Fach 
an den Universitäten jedoch nur über an Personen gebundene Lehrstühle oder Lehrauf-
träge vertreten.3 Das erste Institut für Völkerkunde wurde mit dem  Staatlich Sächsi-
schen Forschungsinstituts für Völkerkunde erst 19144 in Leipzig gegründet, Lehrstuhl-
inhaber war Karl WEULE5.
Völkerkundliche Sachverhalte rückten in der industrialisierten, wilhelminischen 
Gesellschaft verstärkt in das öffentliche Bewusstsein. Dies geschah auf Weltausstellun-
2 Bibliographische  Hinweise  zu  in  Teilen  völkerkundlichen  Zeitschriften  bis  1870  gibt  HILDEBRANDT 
(2003: 419).
3 Vgl.  FRÄNKEL. Eingehender zur Situation in Berlin siehe die Beiträge von WESTPHAL-HELLBUSCH (1969) 
und vor allem SCHLENTHER (1959/60), für München siehe SMOLKA (1994).
4 Bei FISCHER (1990: 20) und HILDEBRANDT (2003: 423) wird das Jahr 1920 für die Gründung des Leipziger 
Instituts genannt. GEISENHAINER gibt in ihrer ausführlicheren Darstellung den 1. November 1914 als amtli-
ches Gründungsdatum an (2002: 144, vgl. auch WEULE 1915: 62).
5 Biographische Anmerkungen zu WEULE siehe Anhang D.
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gen (HOG 1990: 96), „Völkerschauen“6 (THODE-ARORA 1989) und u. a. in Abenteuerro-
manen (WILKING 1995: 31f.).  Völkerkundler selbst  traten dabei eher zögerlich in Er-
scheinung, im Rahmen einer Popularisierung der Museen sah man beispielsweise deren 
dokumentatorischen Anspruch gefährdet  (ebd.:  42).  Ein  Betätigungsfeld  für  manche 
Fachvertreter war wie  HILDEBRANDT belegt die 1878 gegründete  Humboldt-Akademie7, 
ein Vorläufer der späteren Volkshochschulen. Erd- und Völkerkunde war offenbar ein 
Teilbereich ihres Weiterbildungsangebots (HILDEBRANDT 2003: 219f.).
Um die  Jahrhundertwende  wurden zudem verstärkt  „allgemeinverständliche“, 
völkerkundliche Überblickswerke für eine breitere Öffentlichkeit publiziert.8 In seiner 
Allgemeinen Völkerkunde stellte Adolf  HEILBORN9 dabei einen Bezug zur Schule her. 
Sein Werk sei ein Versuch, in „der heranwachsenden Jugend das weite Gebiet der Völ-
kerkunde heimisch zu machen“, da diese „über kurz oder lang einen notwendigen und 
gewiß nicht den uninteressantesten Bestandteil des geographischen Unterrichts in der 
Schule bilden wird“ (HEILBORN 1898: 3). Ähnlich stellte auch Karl WEULE seinen Leifa-
den der Völkerkunde in den Dienst, die Völkerkunde „in das Gemüt der heranwachsen-
den Jugend zu pflanzen“ (WEULE 1912: III). Seine rege Publikationstätigkeit in diesem 
Geist drückt sich auch in der Veröffentlichung von insgesamt sieben völkerkundlichen 
Populärdarstellungen in einer Reihe der Kosmos-Gesellschaft10 aus (vgl. WILKING 1995: 
72f.). 
Vertreter verschiedener, meist junger Fächer forderten um die Jahrhundertwende 
eine Berücksichtigung ihres Fachs in den Schulen.11 Von Dr. (Cornelius) FLIGIER, Vin-
zenz  VON HAARDT, Ernst  GROSSE, Alfred  VIERKANDT12 und Ludwig  FRÄNKEL liegen auch 
erstmals Beiträge vor, die ein solches Engagement von völkerkundlicher Seite themati-
6 WILKING erwähnte hier spezielle Nachmittagsvorstellungen für Schulklassen im Rahmen der Völker-
schauen:  (1995: 40)
7 Adolf Bastian, Heymann Steinthal, Gustav Nachtigal und Adolf Heilborn dozierten dort über völker-
kundliche, kolonialpolitische und anthropologische Themen (HILDEBRANDT 2003: 229).
8 HILDEBRANDT (2003: 227) verwies auf die heute kaum noch bekannten Einführungen Oswald Siegerts 
und Alfred Bergs: Oswald Siegert,  Was muss man von der Völkerkunde wissen? Allgemeinverständlich 
dargestellt,  Berlin, 1900; Alfred Berg,  Allgemeine Völkerkunde,  Berlin – Leipzig (=Hilgers illustrierte 
Volksbücher Bd. 27), 1905; ders., Besondere Völkerkunde, Berlin – Leipzig (=Hilgers .. Bd. 96), 1908.
9 Ausführliche biographische Hinweise zu Adolf Heilborns siehe HILDEBRANDT (2003, Abschnitt 5.2.)
10 Zur Kosmos-Gesellschaft und Weules Bänden siehe WILKING 1995: 72f. 
11 Dazu exemplarisch: Fritz Schneider, „Volksbildung und Sozialwissenschaft“. In: Zeitschrift für die ge-
samte Staatswissenschaft, 1905, Bd. 61: 111-130; Ludwig Fleischer, „Über soziologische Belehrungen in 
der Mittelschule“. In: Zeitschrift für die österreichischen Gymnasien, 1905: 461-468, 528-539; Fritz Witt, 
„Unterricht in der »Menschenkunde« in unserer Volksschulen.“ In: Pädagogische Warte, 1905: 671-677; 
Töpfer, „Zur Behandlung der Anthropologie in der Volksschule.“ In: Pädagogische Warte, 1911: 567-
569.
12 Biographische Anmerkungen zu VIERKANDT siehe Anhang D
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sierten. Auf sie beziehe ich mich im Folgenden. Eine Berücksichtigung von Zeitschrif-
ten für Lehrer und Lehrerinnen könnte in diesem Zusammenhang möglicherweise noch 
weitere Ergebnisse zu Tage fördern.13
2.2. Die Ausgangspunkte der Diskussion
2.2.1. Wahrnehmungen vor gesellschaftlichem und politischem Hintergrund
WEULE identifizierte bei seinen Zeitgenossen etwas, das wir als Stereotypen be-
zeichnen würden: „von einer Generation zur anderen weitergeschleppte völkerkundliche 
Vorstellungen“ von Indianern, die hauptsächlich durch „Coopersche Lederstrumpfge-
schichten“ und andere Abenteuerbücher verbreitet würden (WEULE 1910: 8). Diese ver-
mittelten „wildphantastische und romantische“ (ebd.: 9), aber auch vollkommen falsche 
Bilder. Blanke Unkenntnis herrsche in Bezug auf die deutschen Kolonien in Afrika, die 
in der allgemeinen Vorstellung fälschlicherweise unter dem Oberbegriff „Kamerun“ zu-
sammengefasst würden. Als Museumsdirektor diagnostizierte  WEULE, dass viele Aus-
stellungsbesucher eine „wahrhaft ungeheuerliche Unkenntnis“ bezüglich der „Völker-
verhältnisse“ der dokumentierten Länder offenbarten (ebd.: 11). 
Nach GROSSE war völkerkundliches Halb- und Unwissen gar eine gesellschaftli-
che Bedrohung. Er kritisierte schon 15 Jahre vor WEULE einen verbreiteten „unwissen-
schaftlichen Dilettantismus“, der sich angeblich ethnologischer Erkenntnisse zum Zie-
hen „sociologischer oder gar socialpolitischer Schlüsse“14 bediene. „Charlatane“ tum-
melten sich mit ihren Schriften von geringstem „wissenschaftlichen Werth“ auf einem 
überbordenden Büchermarkt und fänden damit selbst in gebildeten Kreisen Absatz. Tat-
sächlich lasse man sich jedoch in einem Gefühl der Erhabenheit über die wissenschaftli-
che Ethnologie „von der unwissenschaftlichen am Narrenseile führen“ (GROSSE 1896: 
601).
Mit einem auf dem 5. Internationalen Geographenkongress gehaltenen Vortrag 
warb VON HAARDT um eine stärkere Gewichtung ethnographischer Inhalte im Schulunter-
richt. Er attestierte der Ethnographie eine besondere Konfliktlösungskompetenz, weil 
sie sich mit der „Abstammung“ und den „Sprachen der Völker“ beschäftige und so zu 
13 Eine systematische, historische Vertiefung, die die große Zahl der Lehrerzeitschriften mit einschließt, 
führt im Rahmen dieser Arbeit zu weit. Vorgefunden wurde jedoch folgender Beitrag: Artur Buchenau, 
„Die Entwicklung der Völkerpsychologie von Lazarus bis Wundt.“ In:  Blätter für die Fortbildung des  
Lehrers und der Lehrerin, 1914, Bd. 8 (8): 308-314.
14 Leider konkretisiert  GROSSE hier nicht den Adressat seiner Anklage, WILKING merkt in diesem Zusam-
menhang an, dass mit der unwissenschaftlichen Völkerkunde die Expertisen der Kolonialbeamten ge-
meint seien (1995: 46).
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wichtigen Einsichten verhelfe. Gerade jene seien notwendig, um „zahlreiche schwierige 
Verwicklungen“,  „selbst  blutige  Kriege“  zu  vermeiden  (VON HAARDT 1891/92:  328). 
Noch unmittelbarer, aber keineswegs konkreter formulierte er, dass auch die Staatspoli-
tik „immer unabweisbarer und mächtiger durch jene beiden Faktoren beeinflusst“ werde 
und so direkte Auswirkungen auf „das eigene Ich eines jeden einzelnen Menschen“ hät-
te (ebd.: 327).
2.2.2. Wahrnehmungen vor schulischem Hintergrund
In der Beurteilung der Schulrealität waren sich nahezu alle Akteure einig. Völ-
kerkundliches erfahre eine „sehr stiefmütterliche Behandlung“ (TRAMPLER 1903: 222), 
werde nur unzureichend, flüchtig oder gar nicht behandelt oder beschränke sich in der 
Regel auf das Aufzählen von Völkernamen (VON HAARDT 1891/92: 329). Ob dergleichen 
überhaupt stattfinde sei abhängig von dem nur vereinzelt anzutreffenden Engagement 
der Lehrer. Diese selbst hätten in der Regel keine geographische Vorbildung und seien 
oft nur dazu imstande, zusammenhanglose Einzeldaten zu vermitteln, die sie selbst in 
einem noch minderwertigeren Unterricht aufgenommen hätten. Als Schul- und Lernfach 
genieße die Erd- und Völkerkunde an der Mehrzahl der deutschen Gelehrtenschulen 
eine „hochgradige Mißachtung“.  Als daraus resultierenden Missstand klagte  FRÄNKEL 
schließlich an, „daß Hunderte und Tausende unserer Juristen, Mediziner und anderer ... 
Akademiker in Erd- und Völkerkunde ein schandbar minimales Wissen und daher in 
den diese voraussetzenden Tagesfragen ein nichts weniger als maßgebliches Urteil be-
sitzen.“ (FRÄNKEL 1904: 50). Sarkastisch prangerte auch GROSSE Missstände in der neu-
humanistisch geprägten Schulpraxis an: 
„Auf unsern höheren Schulen giebt es bekanntlich eine solche Menge von wichtigen Dingen zu 
thun, dass es unverantwortlich wäre, auch nur eine Stunde an Völker zu verschwenden, deren Ent-
wicklung noch nicht einmal zum Auswendiglernen geeignete Zahlen hervorgebracht hat und deren 
Studium also durchaus keinen Werth für eine humanistische Bildung besitzen kann. Es genügt 
vollkommen, wenn ein Abiturient weiss, dass die Neger schwarz sind und in Afrika wohnen. Aus-
serdem darf man in der Regel voraussetzen, dass er sich in seinen jungen Jahren einige speciellere 
ethnologische Kenntnisse durch das Studium von »Indianerbüchern« erworben hat.  Man muss 
schon ein paar Jahre lang auf einer Universität, die von jungen Leuten aus allen Theilen des Rei-
ches besucht wird, ethnologische Uebungen für Anfänger gehalten haben, um sich einen einiger-
maassen ausreichenden Begriff von der Vorbildung zu machen, mit welcher die höheren Schulen 
ihre Zöglinge für unser Fach ausrüsten.“ (GROSSE 1896: 598)
Schon 1878 widersprach FLIGIER vielen Darstellungen in geographischen Schul-
büchern seiner Zeit. Dem Verfasser eines Lehrbuchs für die Geschichte des Altertums 
bescheinigte er, überwiegend Irrtümern aufgesessen zu sein (FLIGIER 1878: 610). Er for-
derte eine Anpassung der weit verbreiteten, antiquierten Rasseneinteilungen an den da-
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maligen Forschungsstand und nahm in diesem Sinn detaillierte Korrekturen vor. Er wi-
dersprach auch der Idee von der Existenz „arischer Völker“. Diese ließen sich nach ge-
meinsamen  Abstammungsmerkmalen  nicht  mehr  beschreiben  und  wären  in  anderen 
„Völkern“ aufgegangen (ebd.: 605f.).  TRAMPLER erklärte schließlich ungenügendes An-
schauungsmaterial und dessen schlechte pädagogische Aufbereitung als Ursache dafür, 
dass Schülern Zerrbilder oder „wahre Karikaturen“ von Völkertypen vermittelt würden 
(TRAMPLER 1903: 222).
2.2.3. Wahrnehmungen vor fachlichem Hintergrund
Die zunehmende Etablierung des Fachs und die einhergehende Vertiefung seines 
Arbeitsgebiets war für alle Akteure Anlass, der Völkerkunde euphorisch besondere Bil-
dungswerte zuzuschreiben. Der Anthropologie war nach Darwins Werk eine „erhöhte 
Zeitgemäßheit“ zuzuschreiben (FLIGIER 1878: 604). Von einer fachübergreifenden „psy-
chologischen Vertiefung“ erwartete man sich zur Jahrhundertwende eine außerordentli-
che Erweiterung der allgemeinen Bildung durch die Geisteswissenschaften (VIERKANDT 
1903:  87),  und gerade im Bereich der Ethnologie seien dabei  noch viele  besondere 
„Schätze“ zu heben (ebd.: 102). Für KLEMM erschloss sich mit der Kulturgeschichte und 
der Völkerkunde eine Fülle wertvoller Erkenntnisse für sein Konzept der kulturkundli-
chen Schule (KLEMM 1921: 16).
Aus Sicht des Fachs lassen sich zwei verschiedene Positionen erkennen. In einer 
objektivistischen Sichtweise kam es den Akteuren zum einen darauf an, Irrtümer und 
falsche Darstellungen zu korrigieren und Romantisierungen und Verzerrungen durch 
wissenschaftlich abgesicherte Erkenntnisse zu ersetzen. FRÄNKEL und GROSSE kontrastier-
ten dazu  den Stand der Wissenschaft mit der schulischen Praxis. Sie echauffierten sich 
anschließend über den zögerlichen Ausbau der universitären Völkerkunde und stellten 
die Missstände in den Schulen und deren „drohende“ gesellschaftliche Konsequenzen 
als Folge der unterprivilegierten, universitären Rolle des Fachs dar. Einen Schritt weiter 
ging dabei GROSSE, der von einer „Aussperrung der Ethnologie“ und von einem auf ihr 
lastenden, „lähmenden akademischen Bann“ sprach (GROSSE 1896: 597). Er begründete 
dies mit einem Mangel an Lehrstühlen und angemessen bezahlten Professuren, fehlen-
den Forschungsmitteln, nicht ausreichend ausgestatteten Bibliotheken und Sammlungen 
und einem Mangel an Stellen für ausgebildete Ethnologen. Wegen all dieser Gründe 
wäre „ein Diplom für ethnologische Kenntnisse heutzutage sicher eines der unnützesten 
Dinge .., an die man sein Geld und seine Zeit vergeuden kann“ und das „Docieren“ der 
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Ethnologie ein  Privileg einer  wohlsituierten Minderheit  von Liebhabern (ebd.:  599). 
Dieser unterprivilegierte Status wöge schwer, da die Ethnologie mit den „Kulturen nie-
derer Völker“ ihre Untersuchungsgegenstände beständig an die moderne Zivilisation 
verlöre.  Weil  damit  wichtige  Zeugnisse  der  Menschheitsentwicklung verschwänden, 
stünde „das Gedeihen sämmtlicher Kultur- und Geisteswissenschaften“ auf dem Spiel 
(ebd.: 600). Dessen ungeachtet lernte schon in der Schule mangels speziellerem Unter-
richt niemand die Ethnologie kennen und schätzen, wegen dieser Unkenntnis würde sie 
später folglich weder für wichtig gehalten noch gefördert. GROSSE sprach von einem cir-
culum vitiosum, der sich auf Kosten der Ethnologie verstärke, obwohl man sich „mit ei-
nigem guten Willen so leicht“ daraus befreien könnte (ebd.: 601).
Für VIERKANDT dagegen war der Verdienst der Völkerkunde eine räumliche und 
zeitliche Erweiterung der wissenschaftlichen Erkenntnismöglichkeiten. Durch Verglei-
che würde sichtbar, dass gesellschaftliche Formen nicht etwa absolute Größen, sondern 
historische Kategorien seien. Die „psychologische Feinfühligkeit“, die man sich beim 
Studium „primitiven Völker“ erwerbe, würden auch „ein ganz neues Licht auf so man-
che Erscheinungen höherer Culturformen“ werfen (VIERKANDT 1903: 89). Ein solcher, 
methodisch-vergleichender Ansatz verleihe der Völkerkunde ihren allgemeinbildenden 
Wert. Das in ihr enthaltene Erkenntnispotential sei Grund genug, die Völkerkunde um 
ihrer selbst Willen zu betreiben und die Hoffnung zu hegen, dass sie nach den Universi-
täten auch an den Schulen Einzug halte. 
2.3. Ziele
Die klarste pädagogische Vorgabe gab mit KLEMM naheliegenderweise ein säch-
sischer Lehrer. Sein Ziel war die Erziehung von Kindern zu gesunden, geschickten und 
schaffensfreudigen Menschen, die sich über die sie umgebenden Kultureinrichtungen 
„im Klaren“ seien (KLEMM 1921: 13). Durch das Verständnis der Bedeutung und der his-
torischen Tiefe ihrer Umgebung wollte er den Schülern eine werteorientierte Verbun-
denheit mit ihrer „Heimat“ vermitteln. Bei  FLIGIER,  TRAMPLER und VON HAARDT gewinnt 
man dagegen den Eindruck, dass ihr Anliegen hauptsächlich in der Korrektur von Irrtü-
mern, Stereotypen, falschen oder ungenügenden Darstellungen bestand. Wäre es gelun-
gen,  diese  Missstände  abzustellen,  wäre  ihrer  Kritik  die  Berechtigung  genommen. 
GROSSE und  FRÄNKEL propagierten – vorrangig aus einer fachlichen Perspektive – eine 
stärkere Verankerung der Völkerkunde im universitären und schulischen Lehrbetrieb. 
Obwohl  GROSSE diese Forderungen auf nahezu schicksalshafte Weise mit der Zukunft 
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der  Kultur-  und Geisteswissenschaften verknüpfte,  blieb er  konkretere  Belege  dafür 
schuldig, wie sich der so eindrücklich konstatierte Mangel an völkerkundlichen Grund-
kenntnissen  nachteilig  auf  das  gesellschaftliche  Leben  auswirken  sollte.  VIERKANDTs 
Entwurf einer vergleichenden Wissenschaft der kulturellen und sozialen Institutionen ist 
dagegen ein Konzept, mit dem das Erkenntnispotential der Völkerkunde schlüssig um-
rissen wurde. Über die Wissenschaft hinausreichende, konkrete Handlungsperspektiven 
sollten damit aber sicher nicht präsentiert werden.
WEULE wollte etwas anderes mit einem völkerkundlichen Unterricht verwirklicht 
sehen. Jener sollte die Grundlage für eine „objektivere Würdigung unseres schönen, 
großen Kolonialbesitzes“ schaffen (WEULE 1909: 507). Die Lehrer nahm er in die „va-
terländische Pflicht“ und trug ihnen auf, die Schüler in die Völkerkunde der Kolonien 
einzuführen (WEULE 1912: III). Nützlich seien diese spezielleren Kenntnisse  nicht zu-
letzt angesichts der weltweiten „Wirtschaftsbeziehungen“ und der Steigerung der Wett-
bewerbsfähigkeit gegenüber den anderen Kolonialmächten (WEULE 1910: 11). Wie we-
nig stichhaltig und konkret solche Ziele für die allgemeine Schulbildung auch waren – 
auf die bestehenden Machtverhältnisse wirkten sie affirmativ und stießen auf das Inter-
esse eines Publikums. WEULE erreichte mit seinen Kosmos-Bändchen mehrere Neuaufla-
gen. Bei der Popularisierung der Völkerkunde ging er taktisch wohl am geschicktesten 
vor – von einer zwangsläufigen, inhaltlichen Übereinstimmung mit den Zielen anderer 
Vertreter kann man dabei unter Bezug auf die Literatur jedoch nicht sprechen.
2.4. Konzepte
Damalige Völkerkundler,  Geographen und Anthropologen arbeiteten an einer 
Komplettierung der Beschreibung einer „Welt der Völker“. In ihren „Völkerkunden“ 
offenbaren sich zwei verschiedene, nicht immer rein durchgehaltene Darstellungswei-
sen: zum einen eine geographische und/oder nach Rassen unterteilte, enzyklopädische 
Beschreibung (RATZEL, WEULE, PESCHEL, z. T. SCHURTZ), zum anderen ein übergreifender 
Vergleich kultureller Institutionen (HEILBORN, auch  PESCHEL und  SCHURTZ). Auch wenn 
alle hier genannten Autoren nach Darwin der Idee von der Entwicklung der Menschheit 
vom „Niederen“ zum „Höheren“ folgten und die Unterscheidung zwischen „Kulturvöl-
kern“ und „Naturvölkern“ nachvollzogen15, lassen sich signifikante Unterschiede fest-
15 Alfred Vierkandt habilitierte sich 1896:für Philosophie und Völkerkunde mit der Arbeit  Naturvölker  
und Kulturvölker: ein Beitrag zur Socialpsychologie, Leipzig, 1896.
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stellen. Sie äußern sich im wesentlichen im Verständnis der Begriffe „Naturvolk“ und 
„Rasse“.
RATZEL und nach ihm SCHURTZ betonten, dass der Begriff „Naturvolk“ kein an-
thropologischer, sondern ein rein ethnographischer und kultureller und im Gegensatz zu 
Bezeichnungen wie „Wilde, peuples primitif, lower races und dergleichen“ der neutrale-
re und passendere sei (RATZEL 1885/88: 5). Für  RATZEL war der Unterschied zwischen 
„Naturvölkern“ und „Kulturvölkern“ kein gradueller, sondern begründet in der Qualität 
der jeweiligen Beziehungen eines „Volkes“ zur Natur. „Naturvölker“ seien auf diese 
Art nicht naturnah im idealisierten Sinn, sondern lebten mangels differenzierterer Kul-
turtechniken unter einem unmittelbareren „Naturzwange“ (ebd.: 6). Bei  SCHURTZ liest 
sich dies ähnlich, er betonte dabei aber stärker die klimatologischen Bedingungen ge-
sellschaftlicher Entwicklung. Er sah die „Kulturhöhe“ von den regional spezifischen 
Grundbedingungen der Arbeit abhängig und hielt es aufgrund der günstigeren Umstän-
de für folgerichtig, „daß wir die Höhe der Gesittung nur von Völkern der gemäßigten 
Zone oder tropischer Hochländer erreicht sehen“ (SCHURTZ: 1893: 28). Diesen immerhin 
in sich dynamischen Dichotomien stehen Konzeptionen gegenüber, in denen „niedere 
Völker oder „Naturvölker“ statisch als Zeugnisse einer prähistorischen Entwicklungs-
stufe  des  modernen  Menschen  galten  und  als  solche  erforscht  werden  sollten.  In 
GROSSEs Formulierung von den „niederen Völkern“ als „Urkunden der Menschheitsent-
wicklung“ klang diese Vorstellung an (GROSSE 1896: 600). KLEMM analogisierte die Ent-
wicklung der Menschheit mit den Stadien des Menschenalters und sprach von den „Na-
turvölkern“ als „Kindervölkern“ (KLEMM 1921: 18). Dieser Auffassung hatte RATZEL al-
lerdings schon 30 Jahre vorher entschieden widersprochen (RATZEL 1885/88: 13).
Sehr  variabel  sind  die  Versuche  der  Zuordnung der  Menschen zu  „Rassen“. 
PESCHEL teilte die Menschheit in sieben „Rassen“ auf16, warnte dabei aber davor, „un-
statthaft“ Grenzen zwischen Gruppen zu ziehen, deren Kennzeichen einen Übergang 
zwischen zwei Rassen nahe legten (PESCHEL 1897: 337). Die „sittliche und geistige“ Ent-
wicklung dieser Rassen bezeichnete er als Gegenstand der Völkerkunde. Einschränkend 
merkte er an, dass auch die „Gunst oder Ungunst des Wohnortes“ einen Einfluss auf die 
„Reife“ und die „Culturgeschicke“ der Menschengruppen hätte und berücksichtigt wer-
16 Er spricht von den „Bewohnern Australiens und Tasmaniens“, den „Papuanen“, den „mongolenähnli-
chen Völkern“ inklusive der Polynesier und der „Eingeborenen Amerikas“, den „Dravida“/den Bewoh-
nern Vorderindiens, den „Hottentotten“ und „Buschmännern“, den „Negern“ und den „mittelländischen 
Völkern“ (PESCHEL: 337).
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den müsste  (ebd.:  338).  RATZEL führte dagegen an,  dass  die  bestehende Vielfalt  der 
Menschheit die Folge von Rassenvermischungen sei und es sowohl in der Gegenwart 
als  auch  in  der  Vergangenheit  keine  „ungemischten  Rassen“  gegeben habe  (RATZEL 
1885/88: 381). Unterschiedliche Entwicklungen der Menschen als Gegenstand der Eth-
nologie unterlägen deswegen keinen anthropologischen, sondern kulturellen Faktoren. 
Einen Schritt weiter ging SCHURTZ. Rassen nannte er „etwas Künstliches und Gemach-
tes“  und postulierte,  dass  „alle  Völker  (..)  Mischvölker“  seien.  Diese Mischung sei 
zwangsläufig, denn „Völkerberührung heißt Völkermischung“. Die Einteilung der Men-
schen in „Rassen“ sei wissenschaftlich ohne Bedeutung und diene alleine – von ihm al-
lerdings nicht näher ausgeführten – „praktischen Bedürfnissen“ (SCHURTZ 1893: 122f.). 
Sowohl bei RATZEL (vgl. HILDEBRANDT 2003: 148) als auch bei SCHURTZ ergaben sich dar-
aus trotzdem statische und rassistische Äußerungen, bei letzerem z. B.,  wenn er die 
geistigen und körperlichen Fähigkeiten der „Neger“ charakterisierte (ebd.: 161f.).
HEILBORN verwies dagegen darauf, dass die „anthropologischen Verschiedenhei-
ten der einzelnen Rassen“ so unmerklich ineinander übergingen, dass von Merkmalen, 
die nur einer „Rasse“ eigen seien, „nicht die Rede sein kann“. Süffisant merkte er an, 
dass „Systematiker in ihrer Einteilung des Menschengeschlechts zwischen 2 und 150 
Rassen schwanken“ und kontrastierte dies mit der „geradezu wunderbaren Gleichför-
migkeit des menschlichen Geistes“. Der Mensch habe „unter denselben natürlichen Be-
dingungen ..., mochte er nun weiß oder schwarz, kurz- oder langschädlig sein, mochte 
er schlichtes oder wolliges Haar haben, stets dasselbe gethan; ja er ist sogar in dieselben 
Fehler verfallen“ (HEILBORN 1898: 9). Der Schwerpunkt seiner „Völkerkunde“ lag offen-
bar in diesem Sinn auch auf einer vergleichenden Beschreibung der Entwicklung der 
Kultur, und nicht auf einer „systematischen Darstellung des Lebens und der Sitten der 
einzelnen Völker“ (ebd.: 3).
Die Variabilität der auf den genannten Begriffen beruhenden Entwürfe lässt sich 
exemplarisch  in  einer  Gegenüberstellung von  WEULE und  VIERKANDT nachvollziehen. 
WEULE proklamierte  zwar  die  wahrheitsgetreue  und  vorurteilslose  Beschreibung  der 
„Völker“ und die Darstellung der Entwicklung von Kultur als Aufgabe der Völkerkun-
de. In seinem Lehrbuch Leitfaden der Völkerkunde unternahm er jedoch Rückgriffe auf 
eine rassische Deszendenz-Theorie, mit der er auch schon 1912 weit hinter die Stand-
punkte  manch  anderer  Fachkollegen  zurückfiel.  Seine  Darstellungen  sind  normativ, 
weitergehende Erläuterungen sucht man vergeblich. Die Relevanz der „Rassen“ leitete 
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er aus der Unterstellung ab, dass jede „natürliche, gesellschaftliche Gruppe“ aus einzel-
nen  „Rassenmitgliedern“  besteht  (WEULE 1912:  1).  Von  angeblichen  „neuen  For-
schungsergebnissen“ bestätigt beschrieb er daraufhin die Abstammungsgeschichte der 
Menschheit. In ihr stünden die Australier einer gemeinsamen Urrasse am nächsten, in 
den „Herrscherrassen“ der „Gelben“ und „Weißen“ fände jene ihre späteste Entwick-
lungsstufe (ebd.: 2). Gekoppelt an Umweltbedingungen wurden bei  WEULE die einzel-
nen „Rassen“ gar zum Produkt des Bodens selbst. Warum in „Afrika der Neger“, in 
„Asien der Mongole“ oder in „Europa der Weiße ... hat entstehen müssen“ betrachtete 
er als noch ungeklärt. Dass es Rassen gäbe bezeichnete er allerdings als eine unzweifel-
hafte „Tatsache“ (ebd.: 31).
Seine Kulturbeschreibungen im  Leitfaden sind nach geographischen Kriterien 
geordnete Sammlungen ethnographischer, länderkundlicher und historischer Informa-
tionen und deswegen nicht immer offenkundig rassistisch. In seiner Reisebeschreibung 
Negerleben in Ostafrika lässt die Anbindung an seine Grundannahmen jedoch an Deut-
lichkeit nichts zu wünschen übrig.17 Die Mannschaft eines Transportschiffs schilderte er 
als typische Vertreter der „schwarzen Rasse“, als „Kinder des dunklen Weltteils“, die 
sorglos nur für den Augenblick lebten und „nimmersatt“ um Geld für Verpflegung bet-
telten (WEULE 1909: 38). Die „stoische Ruhe“, mit der der Widerstandskämpfer Seliman 
Mamba seine Hinrichtung erwartete, fand WEULE bezeichnend für den „Negercharakter 
mit seiner geringen Einschätzung des eigenen Lebens“ (ebd.: 44). Afrikanische Schul-
kinder beschrieb er als „radebrechende Kobolde“ (ebd.: 500). In der Schlussbetrachtung 
gestand WEULE den Afrikanern eine Entwicklungsfähigkeit zu, die sich vor allem dort 
zeige, wo sie mit den „Weißen“ in Berührung kämen. Im Plauderton ließ er sich darüber 
aus,  durch  „künstliche  Zuchtwahl“  den  „Vermehrungskoeffizient“  der  „Schwarzen“ 
zielbewusst heraufzusetzen (ebd.: 512) – nur solle man dabei nicht allzu schnelle Resul-
tate erwarten, weil das gegen „alle biologischen Entwicklungsgesetze“ spräche.
Produzierte  WEULE so Chauvinismen und Rassismen auf vorgeblich hohem Ni-
veau, führte VIERKANDTs Ansatz in eine entgegengesetzte Richtung. Er sah einen allge-
meinen Bildungsanspruch vom „praktischen Leben“ und den sich ausdifferenzierenden 
Fächern zurückgedrängt und plädierte für eine räumliche und zeitliche Erweiterung der 
Geisteswissenschaften durch die Völkerkunde. Dies eröffne Möglichkeiten für lehrrei-
17 In diesem, für ein breites Publikum verfassten Reisebericht bemühte sich WEULE um Anschaulichkeit. 
Viele Kapitel sind als „Briefe in die Heimat“ aufbereitet, es steckt voller Vergleiche, WEULE spricht den 
Leser häufig persönlich an.
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che Vergleiche, wenn Erscheinungen verschiedener Kulturen, die sich zugleich ähnlich 
und voneinander verschieden seien, gegenübergestellt würden:
„Wieviel gewinnreicher ist demgemäß der Blick auf tieferstehende Völker. Bei der Versenkung in 
ihre Zustände ergeht es dem Betrachter ähnlich wie einem Menschen, der eine bis dahin ihm völlig 
fremde Familie kennen lernt, deren Mitglieder eine ausgeprägte Familienähnlichkeit besitzen: zu-
nächst erscheinen ihm diese als unter sich sehr ähnlich und von anderen Menschen sehr verschie-
den, bei näherer Bekanntschaft aber treten die Differenzen, die sie untereinander wie die Ähnlich-
keiten, die sie mit den übrigen Individuen besitzen, zutage. Auch die Zustände der Naturvölker ste-
hen zu denjenigen unserer eigenen modernen Cultur zugleich im Verhältnis der Verwandtschaft 
und der Verschiedenheit. Zunächst drängt sich dem oberflächlichen Betrachter das letztere auf, und 
zwar anfangs wiederum in dem einseitigen Sinne der Überlegenheit unserer eigenen Zustände. 
Eine genauere Prüfung findet dann auch bei diesen Stämmen manche Vorzüge, die unsere eigene 
Gesittung wieder eingebüßt hat. Und ein noch tiefer eindringender Blick erkennt als das eigentli-
che  Verhältnis  dasjenige  der  Verwandtschaft  und  der  gradweisen  Abstufung;  denn  dieselben 
Schwächen, die bei den Naturvölkern sich der Betrachtung so sehr aufdrängen, erkennt ein schär-
feres Auge in abgeschwächter Form auch noch unter dem verhüllenden und blendenden Aufputz 
unserer modernen Cultur wieder. Es ist hier ähnlich wie mit der verschiedenen Natur der beiden 
Geschlechter: die gröbere Betrachtung schreibt dem weiblichen Geschlecht eine Menge Schwä-
chen zu, die das männliche nicht besitzen soll; eine feinere dagegen findet statt dessen nur Abstu-
fungen und Verschiedenheiten im Grade.“ (VIERKANDT: 89f.)
Als Methode verändert diese Form des Vergleichs die Sicht auf die „moderne“ 
und auf die „niedere“ Kultur und verweist auf eine differenziertere, weil abgestufte Be-
schreibung.  VIERKANDT wendete sich damit einerseits gegen einen Ethnozentrismus der 
Philosophie und der Theologie18, andererseits aber auch gegen einen musealen, ethno-
graphisch-dokumentatorischen Empirismus (wie er ihn wohl in der damaligen Museum-
sethnologie verwirklicht sah), der nur kulturelle Spezifika protokolliere und sich allge-
meinen Fragen verschließe. Im zweiten, umfangreicheren Teil seines Beitrags versuchte 
er anzudeuten, zu welchen Erkenntnissen diese vergleichende Völkerkunde verhelfen 
könne. Im Fokus seiner Fragestellungen standen nicht die „niederen und die modernen 
Völker“, sondern Zusammenhänge wie Staat und Gesellschaft, Familie und Wirtschafts-
formen und Deutungen zu Moral, Kunst und Religion. Seine Vorstellung von dem Bei-
trag der Völkerkunde zu einer allgemeinen Bildung lässt sich mit einer vergleichenden 
und historischen Gesellschaftskunde umschreiben, einem Konzept, das im Übrigen bis 
heute in den Schulen keinen Eingang gefunden hat.19 
2.5. Vorgehen und praktische Umsetzung
Trotz teilweise vernichtender Kritik an der Praxis des Schulunterrichts und deren 
Kontrastierung mit dem Erkenntnisstand der Völkerkunde waren die konkreten Verbes-
18 Er spricht von einer „Flut von dilettantisch einseitig constructiver, aprioprischer Literatur“, in der Phi-
losophen und Theologen fruchtlos Probleme bezüglich des Ursprungs des Gewissens, der Strafe und der 
Religion erörterten (VIERKANDT 1903: 90f.).
19 WILKING spricht hier verkürzend von einer Sozialkunde (WILKING 1995: 48).
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serungsvorschläge  dürftig.  Der  Ethnographie  sollte  „irgendwie  Eingang“  verschafft 
werden, durch die Vermittlung grundlegender Informationen zu „Völker- und Sprach-
stämmen“ und zu „psychischen und physischen Merkmalen“ der Menschen – als Ergän-
zung des Geographieunterrichts (VON HAARDT: 1891/92: 329) oder des Geschichtsunter-
richts (GROSSE 1896: 601). Die Verwendung aktueller Unterrichtsmaterialien wie ethno-
graphischen Karten, Photographien und Rassetafeln wurde angeregt.20 FLIGIER verwies 
auf die Notwendigkeit der Verbesserung der Schulbücher.  WEULEs  Leitfaden war ein 
Versuch,  ein  völkerkundliches  Lehrbuch  zu  erstellen,  er  selbst  empfahl  es  reiferen 
Schülern und Studienanfängern lediglich zum Selbststudium.
Als Maßnahme, die dem Schulunterricht indirekt zugute kommen sollte, forderte 
GROSSE den Ausbau der Völkerkunde an den Universitäten und deren Anerkennung als 
„gleichberechtigte Genossin“ im Kreis  der etablierten Wissenschaften (GROSSE 1896: 
603). Mittels einer vierstündigen Vorlesung wollte er die Grundlagen des selbständigen, 
ethnographischen Arbeitens als Teil der Lehrerausbildung vermittelt sehen (ebd.: 602). 
Max Buchner, der Direktor der ethnographischen Sammlung in München, hatte sich 
wohl auch praktisch an der Lehrerfortbildung beteiligt, er wurde zu den „geographi-
schen  Ferienkursen  für  Gymnasial-  und  Realschulmänner“  hinzugezogen  (FRÄNKEL 
1904: 53).
KLEMMs im engeren Sinn heimatkundlich ausgerichtete Kulturkunde ist der ein-
zige Entwurf, der praktisch umgesetzt wurde. Jener ist einerseits kühn, weil mit ihm ein 
eigenes,  übergreifendes  Fach  „Kulturkunde“  als  Gesamtunterricht  konzipiert  wurde. 
Andererseits  ist  sein  Vorhaben fachlich grundsätzlich obsolet.  Völkerkundliche For-
schungsergebnisse wurden nur zur Illustration einer „kindlichen“ Entwicklungsstufe des 
„deutschen Volks“ herangezogen. Andere Themen wurden vollkommen ausgeblendet 
(vgl. tabellarische Darstellung des Unterrichtskonzepts bei  KLEMM 1921: 21-32). Ziel 
seines „wertebildenden“ Unterrichts war die zwar empirisch erfahrene, jedoch emotio-
nal erzielte Identifikation mit dem eigenen „Volk“. Voller Pathos beschrieb er deren Er-
reichen mit dem Zustand, in dem die deutsche „junge Seele“ bewegt sprechen könne: 
„O Heimat, Heimat, du großes Buch, du offenbarst mir unendlich viel, an dir hängt mit 
allen Fasern mein Herz“ (ebd.: 41).  WILKING nannte KLEMMs Ansatz eine „nationalisti-
sche  »Heimatschule«“  mit  „Zügen  der  »Blut-und-Boden“-Ideologie  späterer  Jahre“ 
(WILKING 1995: 79). Tatsächlich war sie wohl ein nationalistisch-völkischer Entwurf, 
20 TRAMPLER empfahl hier Orell Füßlis Wandtafeln für den Unterricht in der Anthropologie, Ethnographie  
und Geographie und Ed. Hölzels Rassentypen der Völker der Erde (TRAMPLER 1903: 222).
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der späteren völkisch-rassischen Ideologien voranging Auch KLEMMs lobenswerter An-
satz, sein Konzept empirisch zu überprüfen, scheint in seinen Grundannahmen stecken 
geblieben zu sein. Die am Ende der 1. Auflage veröffentlichten Schlüsse, die er auf den 
Angaben der Eltern seiner Schüler beruhend zog, demonstrierten und bewarben in erster 
Linie die Vorzüge seines Gesamtunterrichts (KLEMM 1921: 250).
2.6. Zusammenfassung
Schon der bis zum 1. Weltkrieg nachvollziehbare Diskussionsstand zum Thema 
„Völkerkunde und Schule“ umfasste alle Bereiche, die auch heute noch diskutiert wer-
den. Schulbuchkritik, die Identifikation von Irrtümern und Verzerrungen in Schule und 
Gesellschaft, die Schaffung eines eigenen Schulfachs oder die Integration der Völker-
kunde in  bestehende Schulfächer,  die  Weiterbildung der  Lehrer,  der  besondere  Bil-
dungswert der Völkerkunde ... all das wurde schon damals zumindest ansatzweise ange-
sprochen. Als weiterer Punkt klang die als miserabel empfundene, institutionelle Situa-
tion der Völkerkunde an, bei GROSSE und FRÄNKEL in aller Schärfe. Für die Verbesserung 
der  Missstände sahen manche den Ausbau der universitären Völkerkunde als dringende 
Notwendigkeit an. Dass die Legitimation der universitären Ansprüche damit unterstri-
chen werden sollte, drängt sich hier, aber auch in späteren Zusammenhängen auf.
Den Akteuren gelang es weitestgehend nicht, die Relevanz der kritisierten Miss-
stände und Verzerrungen darzulegen. Einzig VIERKANDT vermittelte eine Vorstellung von 
dem durch eine Beschäftigung mit der Völkerkunde ermöglichten Erkenntnisgewinn. 
Die Wahrnehmung dieser Missstände ist als Folge der völkerkundlichen, und damit the-
matisch differenzierenden Beschäftigung erklärbar. Ohne letztere stellten sich viele der 
angesprochenen Fragen erst gar nicht – eine Situation, die sich auch heute oft nicht an-
ders darstellt. GROSSE beschrieb diesen Zusammenhang treffend mit einem circulum vi-
tiosum. In der Frage, wie fachliche Erkenntnisse Eingang in den Bildungsbereich erhal-
ten sollten, offenbart sich jedoch ein ungelöstes und grundsätzliches Vermittlungspro-
blem. Dass die damaligen völkerkundlichen Ansätze hingegen nicht per se „richtiger“ 
waren, nur weil mit ihnen Verzerrungen und Irrtümer kritisiert werden konnten, wird 
schon bei der vergleichenden Betrachtung der frühen Konzepte deutlich. Tatsächlich 
war es wohl so, dass viele Völkerkundler lediglich differenziertere Modelle und Inter-
pretationen zu „Rassen“ und „Völkern“ anzubieten hatten als jene, die in der Gesell-
schaft und den Schulen kursierten. Manchmal war ihre empirische Basis einfach auch 
nur breiter. 
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Projekte zur Integration der Völkerkunde konnten offenbar umso erfolgreicher 
betrieben werden, je besser  sie  zu den geltenden Herrschaftsverhältnissen und Deu-
tungsangeboten passten.  WEULE und  KLEMM verfolgten solche Strategien und lieferten 
Anknüpfungspunkte und Legitimationen für kolonialistische und völkische Einstellun-
gen, Chauvinismen und Nationalismen. Differenziertere Ansätze wie  VIERKANDTs Idee 
einer allgemeinenbildenden, vergleichenden Gesellschaftswissenschaft wurden dagegen 
nicht aufgegriffen, geschweige denn konzeptionell weiterentwickelt. Die Völkerkundler 
ergingen sich dagegen in der Kritik an den Missständen und der Klage über die margi-
nale Rolle des Fachs. Im Kontext der Forderungen nach einer Integration der Völker-
kunde in die Schulen und den damit beabsichtigten Wirkungen ist deswegen eine Aus-
einandersetzung mit dem, was Fachvertreter als Welt- oder Gesellschaftsinterpretation 
vorschlugen – wie hier zum ersten Mal gezeigt werden konnte – dringend notwendig 
und vorrangig.
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3. Völkerkunde und Schule zwischen dem 1. Weltkrieg und dem Faschismus21
3.1. Überblick
Noch 1905 resümierte der Reformpädagoge und Sozialdemokrat Wilhelm Holz-
meier nach seiner Entlassung aus dem Schuldienst: 
„Wer ..  die Einheitsschule will der muß auch die Konsequenzen ziehen und eine neue Gesell-
schaftsordnung wollen, in der die Ausbildung des Kindes nicht mehr vom Geldsack des Vaters, 
sondern von seiner Befähigung abhängig ist“ (VON FRIEDEBURG 1989: 212).
Er war zuvor gemeinsam mit anderen Reformern in der Bremer Bürgerschaft mit dem 
Vorhaben gescheitert, den konfessionellen Religionsunterricht durch eine vergleichende 
Religions- und Sittenlehre zu ersetzen. Nach dem Ende der Monarchie schienen die 
Chancen für eine grundlegende Reform des Schulwesens in der Weimarer Republik 
günstiger zu stehen.  Sozialisten,  Sozialdemokraten und Sozialliberale versuchten an-
fangs, das System verschiedener Schultypen und Bekenntnisschulen in ein Konzept ei-
ner staatlichen Gesamtschule zu überführen. Mit dem Arbeitsschulkonzept plädierten 
sie für einen praktischen Bezug im Unterricht. Die berufsständischen Interessen der auf 
Abgrenzung bedachten Privilegierten und die massive Opposition der Kirchen sorgten 
schließlich dafür, dass das Schulsystem am Ende der Weimarer Republik fragmentierter 
war als vorher. 
Die Diskussion um die Integration der Völkerkunde in die Schulen blieb von 
diesen Debatten jedoch weitgehend unbeeinflusst, wenn nicht gar vollkommen unbeein-
druckt. Bei den Beträgen von Karl  LANG, Maria LANG-REITSTÄTTER und Aloisia BIERENZ 
finden sich immerhin Bezüge zum Konzept der Arbeitsschule22. Eine Konkretisierung 
erfuhren sie jedoch auch bei ihnen nie – wahrscheinlich waren sie Referenzen an ihr re-
formpädagogisches Publikationsumfeld.23 Eine Konkretisierung der Anlehnung der Völ-
kerkunde an eine „moderne pädagogische Richtung“ (WILKING 1995: 79, 86) konnte ich 
in der Rezeption nicht nachvollziehen (dies bestätigt auch die Kritik des Lehrers W. 
GÜNTHER in THILENIUS 1929: 47). Dass die Diskussion um die Integration in die Schulen 
21 Mit dem Begriff „Faschismus“ werden in dieser Arbeit autoritäre, auf völkischen und nationalistischen 
Ideologien aufbauende, nach Führerprinzipien organisierte Staatsformen gefasst. Darunter fallen sowohl 
die nationalsozialistische als auch die bis 1938 durch die Vaterländische Front ausgeübte Herrschaft in 
Österreich. Der Nationalsozialismus wird damit nicht als Begriff, sondern als Eigenbezeichnung, ideolo-
gische Vermittlung und „deutsche“ Variante eines Faschismus betrachtet. Die Frage, was an ihm „natio-
nal“ oder „sozial“ gewesen ist verweist in meinem Verständnis auf eine weitere Erörterung und rechtfer-
tigt keine Übernahme der Bezeichnung im Rang eines analytischen Begriffs.
22 Derartige Konzepte gingen auf Georg Kerschensteiner zurück und standen z. B. bei der Konzeption des 
Deutsches Museums in München Pate (vgl. WILKING 1995: 86/87)
23 Außer in der Quelle und der Völkerkunde im reformerischen Wiener Verlag für Jugend und Volk veröf-
fentlichten sie in den Zeitschriften Österreichische pädagogische Warte, Der neue Weg und der Leipziger 
pädagogischen Monatsschrift Schulreform.
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dennoch mit besonderer Verve geführt wurde und im historischen Vergleich einen Hö-
hepunkt erreichte, ist zwei Zusammenhängen geschuldet: zum einen deren Bündelung 
auf den Konferenzen der  Deutschen Gesellschaft  für Anthropologie,  Ethnologie und 
Urgeschichte (DGA) und zum anderen der Gründung der Völkerkunde als Ableger der 
reformpädagogischen Zeitschrift die Quelle. 
3.1.1. Die Tagungen der Anthropologischen Gesellschaften
Schon im Bericht über die Jahresversammlung der Wiener  Anthropologischen 
Gesellschaft (AG) am 9. März 1921 wurde erwähnt, dass Anthropologen, Volkskundler 
und Prähistoriker am 22. März 1920 dem Wiener Unterrichtsamt eine „Denkschrift“ mit 
„vielseitigen und zeitgerechten Anregungen“ für den Unterricht überreicht hätten. Bei 
der Schaffung eines breiteren Raums im Bildungswesens für die angesprochenen Wis-
senschaften setzte man dabei Hoffnungen in die neugegründete, amtliche Abteilung für 
Schulreform (ANTHROPOLOGISCHE GESELLSCHAFT IN WIEN 1921: 14). Näheres zum konzep-
tionellen Inhalt dieses Papiers und etwaigen Folgen dieser „Anregungen“ konnte den 
Periodika der AG jedoch nicht entnommen werden. Auf der eigentlich für 1914 geplan-
ten und wegen des Kriegsausbruchs auf den 3. bis 7. August 1921 verschobenen Ver-
sammlung der DGA in Hildesheim wurde schließlich die Integration der Fächer Anthro-
pologie, Ethnologie und Urgeschichte als Tagungsthema verhandelt. Offenbar forciert, 
möglicherweise sogar initiiert wurde dies von Karl  WEULE, einem „der eifrigsten Pro-
motoren für die Popularisierung der Völkerkunde in der Schule“ (HARMS 2000: 157). Er 
hielt das Leitreferat und wurde auf der Tagung zum Vorstandsmitglied gewählt. In die-
sem Rahmen bildete man auch eine Kommission, die eine schulische Integration beför-
dern sollte (KIEKEBUSCH 1929: 38). Was diese im Einzelnen erreichte ist nicht dokumen-
tiert. Der Bericht der Tagung erschien aufgrund finanzieller Schwierigkeiten der DGA 
erst 192624. Dort (und bei HEYDRICH 1923/SCHMIDT 1919/20) findet sich der Wortlaut ei-
ner „Entschließung“, mit der die Mitglieder der DGA die Integration der repräsentierten 
Fächer in die Schulen forderten:
„Die 47. Allgemeine Versammlung der Deutschen Gesellschaft für Anthropologie, Ethnologie und 
Urgeschichte stellt fest:
Anthropologie, Ethnologie und Urgeschichte bilden die Grundlage aller Kulturwissenschaften. Ihre 
Forschungsergebnisse sind die Vorraussetzung für die erweiterte und vertiefte Erkenntnis des eige-
nen und fremden Volkstums, die uns bisher zu unserem Schaden gefehlt hat. Aus diesem Gesichts-
24 Das  Korrespondenzblatt der DGA musste zwischenzeitlich eingestellt werden. Die Manuskripte sind 
demnach aber nicht spurlos verloren gegangen, wie  WILKING (1995: 80, Fußnote 226) unter Bezug auf 
KIEKEBUSCH (1929) vermutete. Eine Wiedergabe der Argumentation des Leitreferats findet sich höchst-
wahrscheinlich auch in einem Zeitungsartikel WEULEs (1921).
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punkte müssen diese Fächer den Unterricht in Heimatkunde, Geographie, Geschichte, Sprache, Re-
ligion durchdringen. Das Ziel soll also erreicht werden nicht durch die Einführung neuer Unter-
richtsfächer in die Schulen, sondern durch eine systematische Ausbildung der Lehrer in Anthropo-
logie, Ethnologie und Urgeschichte. Zu Mittelpunkten dieser Ausbildung sind die Lehrerbildungs-
anstalten, Museen und sonstige Fachinstitute auszubauen. In erster Linie sind an allen Universitä-
ten Lehrstühle für die genannten drei Fächer ungesäumt zu errichten.
Die Versammlung beschließt,  zur Durchführung dieser Leitsätze bei der Regierung der Länder 
vorstellig zu werden und mit der deutschen Lehrerschaft in Verbindung zu treten.“ (VERBAND DER 
... 1926: 5)
Das Engagement zur Integration in den Schulunterricht erstreckte sich also auf alle drei 
in  der  DGA vertretenen  Fächer.  Anthropologen,  Völkerkundler  und Vorgeschichtler 
forderten im Verbund mehr Lehrstühle an den Hochschulen und den Eingang in die 
Schulen. Dies stellte im Übrigen eine Ausweitung dessen auf den schulischen Kontext 
dar, was die Vorstände der DGA zwei Jahre zuvor schon in einem Aufruf „an die deut-
schen Hochschulen“ formulierten. Dort beklagten die Vorstände der DGA einen Rück-
stand  ihrer  Fächer  im  internationalen  Vergleich  und  einen  Mangel  an  Fachleuten 
(GESAMTVORSTAND DER ... 1919: 37). Als Konsequenz daraus forderten sie auch da schon 
den universitären Ausbau ihrer Fächer. Sie präsentierten sich dabei, wie auf der Tagung, 
in getrennten Referaten und mit unterschiedlichen, fachlich begründeten Argumentatio-
nen. Tatsächlich kann man dabei von drei unterschiedlichen Projekten sprechen, gebün-
delt und propagiert in einer Organisation und im Hinblick auf ihre jeweils schwache, 
universitäre Stellung mit ähnlichen Ausgangssituationen. Als gemeinsame Initiative trat 
das Engagement bis zur Versammlung der DGA vom 1. bis 13. August 1928 in Ham-
burg in Erscheinung (Bericht siehe THILENIUS 1929). Danach gründeten die Völkerkund-
ler 1929 mit der Deutschen Gesellschaft für Völkerkunde (DGV) einen eigenen Dach-
verband. 
Die Tagung ermöglichte insgesamt eine Bündelung der Anstrengungen und eine 
Initialzündung auf einer breiteren Ebene.25 Deutlich wird dies an späteren Bezügen in 
Beiträgen  von  Fachvertretern  (SCHMIDT 1919/2026,  HEYDRICH 1923,  THILENIUS 1926, 
LEHMANN 1929b, LANG 1926/27). Aber auch in Beiträgen von Außenstehenden fand sie 
einen Widerhall (siehe THOM 1922, PADTBERG 1921, LÖBMANN 1921 und die Presseartikel 
von BESSMERTNY/DIRR 1921 und den von WEULE 1921).
25 WILKING spricht hier von einem „Quantensprung“ (WILKING 1995: 78).
26 Die Jahrgangsausgabe 1919/20 des Antrhopos erschien 1921 und damit erst nach der Tagung!
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3.1.2. Die Völkerkunde im Deutschen Verlag für Jugend und Volk
Auf der gemeinsamen Tagung der DGA und der AG vom 9. bis 12. September 
in Salzburg berichtete Karl  LANG27 von den Ergebnissen seines Engagements im Sinne 
der Hildesheimer Entschließung. Als Erfolg schilderte er unter anderem, dass er seine 
„Schulzeitschrift“  bei  einem schulwissenschaftlichen Verlag platzieren konnte (LANG 
1926/27: 117). Unter dem Namen Völkerkunde erschien sie zwischen 1925 und 1930 in 
sechs Jahrgängen im Wiener  Verlag für Jugend und Volk.28 Über die Gründe der Ein-
stellung der Völkerkunde im Jahr 1930 konnte in der zwischen 1922 und 1934 erschie-
nenen Quelle nichts in Erfahrung gebracht werden. Verschiedene, für die Völkerkunde 
werbende Artikel (vgl. LANG 1925b, LANG-REITSTÄTTER 1929) legen allerdings nahe, dass 
sie um Abonnenten kämpfte und schließlich aus wirtschaftlichen Erwägungen einge-
stellt wurde – eine Vermutung, die allerdings zu überprüfen wäre.
In der ersten Ausgabe erläuterte  LANG das ambitionierte Arbeitsprogramm der 
Zeitschrift. Es umfasste (1) die „Behandlung der Gebiete  Kultur  und Zivilisation“, (2) 
die Veröffentlichung der Erlebnisse von Forschungsreisenden – verstanden als realisti-
scher Gegenentwurf zur Abenteuerliteratur, (3) eine Konzentration auf die „geistige“ 
Kultur der Völker, (4) eine Arbeit zu einer vergleichenden und vertiefenden Pädagogik, 
sowohl im Sinn einer ethnographischen Thematisierung der Erziehung bei den „ver-
schiedenen Völkern“ als auch als pädagogische Auswertung der Völkerkunde selbst, (5) 
die Präsentation von Biographien verdienter deutscher und österreichischer Forscher, 
(6) kurze Einführungen in die Forschungsergebnisse der Anthropologie und der Prähis-
torik (wohl als Folge der Hildesheimer Entschließung), (7) die Thematisierung der Ein-
flüsse der Umwelt auf die Kultur im Rahmen einer Völkergeographie und (8) die spezi-
elle  Betrachtung von Sprache  als  Kulturgut  (vgl.  Völkerkunde,  1925,  Jg.  1:  2/LANG 
1925a: 9-11). Zentralster Bestandteil des Programms war die „Behandlung der Gebiete 
Kultur und Zivilisation“. Während LANG dabei unter „Kultur“ ein harmonisches Mitein-
ander von geistigem und materiellem Leben verstand, definierte er „Zivilisation“ nega-
tiv als Dominanz der materiellen Vernunft über Geist und Gemüt. Dieses Missverhältnis 
27 Über Karl LANG waren weitere biographische Angaben vor Ort nicht zu ermitteln. Nach Harms war er 
promovierter Pädagoge in Wien (HARMS 2000: 156).
28 Jener, nach einer Selbstdarstellung 1919 gegründet, sollte die Schulreformen in Österreich begleiten 
(BURGER 1930: 237). In ihm wurden vor allem neue Lehrbücher und Unterrichtshilfsmittel vertrieben und 
neben dem übergreifenden Periodikum Quelle verschiedene andere Zeitschriften herausgegeben. Ausser 
der  Völkerkunde zählten zu den Tochterblättern der  Quelle auch noch  Die Natur,  Physik und Chemie, 
Das Bild im Dienste der Schule und Volksbildung, Eos, Die Schulrefom und Elternhaus und Schule (ebd.: 
239).
26
sah er in der „Weltzivilisation der Großstädter“ verkörpert. Die Völkerkunde sollte Bei-
trag dazu sein, „einen neuen Weg zu zeigen, der aus der Disharmonie unserer Zivilisati-
on herauszuführen hilft.“ (LANG 1925a: 7) 
LANG versuchte, bekannte Fachvertreter für die Völkerkunde zu gewinnen. In der 
ersten Ausgabe warb er mit der in Aussicht gestellten Mitarbeit von u. a. den Hambur-
ger Professoren Theodor W. Danzel und Paul Hambruch, den in Berlin tätigen Walter 
Krickeberg, Walter Lehmann, Paul Oestreich und Dietrich Westermann, dem Kölner 
Museumsdirektor Fritz Gräbner, den damals noch in Wien tätigen Otto Reche und Egon 
von Eickstedt  und dem einflussreichsten Vertreter  der  österreichischen Völkerkunde 
Wilhelm Schmidt. Tatsächlich konnte dieser Anspruch nicht eingelöst werden, neben 
von Eickstedt, Hambruch und Westermann publizierten von den bekannteren Fachver-
tretern die Völkerkundler Fritz Krause29, Hans Plischke30, Richard Karutz und Robert 
Pfaff-Giesberg und der Islamwissenschaftler Max Horten in der Zeitschrift. Alles in al-
lem ist die Völkerkunde bis heute jedoch einer der wenigen konkreteren und umfassen-
deren Versuche seitens der Vertreter des Fachs, völkerkundliche Inhalte für ein Schul-
publikum darzulegen. Jenseits der kurzen Vorstellung bei HARMS (2000: 156) wurde die-
ses Engagement in der Literatur noch nicht wahrgenommen. Um eine weitere Beschäfti-
gung mit der  Völkerkunde zu ermöglichen, sind dieser Arbeit Kopien der Inhaltsver-
zeichnisse aller Jahrgänge als Anhang B beigefügt.
3.2. Die Ausgangspunkte der Diskussion
3.2.1. Wahrnehmungen vor gesellschaftlichem und politischem Hintergrund
Die mangelnde Kenntnis der „Sitten und Gebräuche fremder Völker“ stellten 
viele Völkerkundler – in erster Linie unter Bezug auf den verlorenen Weltkrieg – als es-
sentiellen Missstand mit großer politischer Tragweite dar. „Missgriffe und Opfer der 
Kolonialpolitik“ hätten sich vermeiden lassen, und „wie der Krieg gelehrt hat“ wäre die 
„Unkenntnis fremder Völker“ genauso folgenschwer wie bedauerlich (HEYDRICH 1923: 
97). Suggestiv fragte  HAMBRUCH angesichts des verlorenen Krieges, ob „nicht bessere 
Kenntnisse von Land und Leuten, Eigenem und Fremdem, uns vor einer falschen Ein-
schätzung der eigenen Volksgenossen und der Feinde und ihrer Hilfsquellen [hätten] 
bewahren können?“ (HAMBRUCH 1926: 109f.) In seinem Aufruf an die Universitäten for-
derte KRÄMER, dass sich die Völkerkunde „nicht allein mit den Speeren und Keulen der 
29 Biographische Anmerkungen zu Fritz KRAUSE  siehe Anhang D.
30 Biographische Anmerkungen zu Hans PLISCHKE siehe Anhang D.
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Wilden befassen“ sollte, sondern auch mit der Psychologie der „europäischen Völker“. 
Die „traurigen Ergebnisse unserer Auslandspolitik“ wären auch Folge davon gewesen, 
dass die „alte Regierung“ nichts von der „Tätigkeit der Ethnologen“ wusste. Diese hät-
ten jedoch auch – mangels Lehrstühlen und Instituten – gar nicht „helfend einspringen“ 
können (KRÄMER 1919: 41). Mit solch tönender Rhetorik präsentierten die genannten 
Völkerkundler ihr Fach als Allheilmittel. Seine Etablierung im Bildungsbereich, allem 
voran an den Universitäten,  wurde als  erstrebenswertes,  dem „Vaterland“ dienliches 
Ziel deklariert – als eine Art nationale Kriegs- und Friedenswissenschaft. Welchen för-
derlichen, politischen Beitrag jenes denn hätte konkret liefern sollen – auf welche Art, 
so nach WEULE, „manches anders gekommen wäre, wenn wir die Seele nicht nur unserer 
Gegner im Felde, sondern aller Fremdvölker überhaupt besser gekannt hätten“ (VERBAND 
DER ... 1926: 1f.) – blieb dabei vollends im Dunkeln. Aufgrund des nicht gerade offen-
sichtlichen Zusammenhangs zwischen den Ursachen des 1. Weltkriegs, deren Klärung 
einer politischen Analyse bedurft hätte, und der Unkenntnis der „Völkerseelen“ ist dies 
auch nicht verwunderlich.
LANG entwarf ein anderes Nachkriegsszenario. Die moderne Kriegsführung mit 
ihren über ganze Kontinente verlaufenden Fronten, die notwendige Technik und die ent-
stehenden Kosten würden Kriege immer unführbarer machen. Staaten, so prophezeite 
er, würden es kaum mehr wagen, sich in solche Unternehmen zu stürzen. Der Krieg 
würde sich überleben wie einst das Rittertum (LANG 1925a: 6). Wir wissen heute, dass 
er damit nicht falscher hätte liegen können. Mit Bezug auf die zeitgenössischen Frie-
densbewegungen sah er jedoch ein neues Bewusstsein keimen. Er postulierte, dass „po-
litische  Unstimmigkeiten  zwischen  einzelnen  Staaten“  zukünftig  auf  einem anderen 
Weg geschlichtet werden müssten (ebd.: 5). Er appellierte an die menschliche Vernunft, 
die sich der Verständigung zwischen den „Völkern“ zu widmen habe. Dass dies, auch 
Teil des Programms seiner Völkerkunde, nicht zuletzt dem eigenen „Volk“ zum Vorteil 
gereichen sollte, geht aus folgender Ausführung hervor:
„Zu dieser Verständigung ist vor allem ein Verständnis für die einzelnen Völker notwendig. Die 
Mitglieder unseres Volkes müssen entsprechende Kenntnisse über die Völker, ihr geistige Eigenart 
usw. haben, wenn wir nicht zu unserem Nachteil die Letzten sein wollen.“ (ebd.: 6)
Neben Bezügen, mit denen rückwirkend die Ursachen des Weltkriegs im eige-
nen Sinn interpretiert wurden, brachten Völkerkundler auch in anderer Weise die Bil-
dungswerte ihres Fachs ins Spiel. Für  HEYDRICH beförderten sie national-ökonomische 
Interessen: 
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„Die Kenntnis der fremden Völker, ihrer Sitten und Gebräuche“ habe „an sich schon für den Kauf-
mann, den Auswanderer, den Gelehrten, den Missionar, kurz für jeden Kulturpionier, der ins Aus-
land geht oder sonst mit fremden Völkern zu tun hat, große praktische Bedeutung.“ Nach dem 
„Schmachfrieden vorläufig .. [der] Kolonien beraubt“ müssten die Deutschen nun „gewappnet mit 
den besten Kenntnissen, wieder hinaus in die Welt und dort wieder festen Fuß fassen“ (HEYDRICH 
1923: 97). 
Auch  die  wissenschaftlich  „korrekte“  Belehrung  der  Jugend,  die  der  Beeinflussung 
durch Parteien ausgeliefert sei, verlange völkerkundliche Vertiefung und entmystifizie-
rende Erläuterung. LEHMANN nennt als Beispiel die Behandlung des „Führertums“, um so 
einem aktuellen  Bedürfnis  der  Jugend  entgegenzukommen“  (LEHMANN 1929b:  422). 
THILENIUS31 kritisierte dagegen kulturpessimistisch die Verdrängung der Vielfalt hand-
werklicher Techniken auf der ganzen Welt durch eine „europäisch-amerikanische Ma-
schinenkultur“  (THILENIUS 1926:  15).  Die  europäischen  Städte  seien  Gebiete  „unbe-
schränkter Vermischung“, in denen Menschen nicht mehr wie in Afrika nach ihrer „Ei-
genart“ zusammenlebten (THILENIUS 1926: 19). Romantisierend plädierte er dabei für die 
Erforschung wahrer, dörflicher Kultur, für die „Jazz und Gassenhauer“ unerheblich sei-
en (THILENIUS 1926: 18).
STAHLs Kritik an der Zeitungsberichterstattung beleuchtete eine konkretere Fa-
cette, an der auch schon in den 20er Jahren die Bildungswerte der Völkerkunde verdeut-
licht wurden. In der Völkerkunde kritisierte er anonyme Berichte in der Tagespresse, die 
als „sensationelle und spannende Völkerbeschreibungen“ in ihrer reisserischsten Form 
nichts anderes bezwecken sollten „als die Sensationsgier der Massen zu befriedigen“ 
(STAHL 1930: 156). Als Beleg für die „alles beherrschende Sensationsgier“ führte er bei-
spielsweise die in den Berliner Zeitungen „recht breit und ausführlich“ abgedruckten 
Berichte des angeblich im brasilianischen Urwald verschollenen, englischen Reisenden 
Oberst P. K. Fawcett an. In jenen stünden unwahrscheinliche und absurde Vermutungen 
über die Existenz einer verbotenen Stadt mit zyklopischer Architektur, angeblich ein 
Überbleibsel einer mächtigen, mehrere 10.000 Jahre alten Zivilisation. Dieses alte „Kul-
turvolk“, so zitierte er weiter illustrativ, sollte das Geheimnis einer mystischen, „auf der 
Kenntnis der Atomzerlegung“ beruhenden Lichtquelle gekannt bzw. ultraviolette Strah-
lung zur Beleuchtung der Wohnstätten ausgenutzt haben (ebd.: 157). STAHL warnte seine 
Leser eindringlich davor,  solchen und anderen, vom ethnologischen Standpunkt ver-
werflichen  und  unhaltbaren  Pressemeldungen  Glauben  zu  schenken  (ders.  1929/30: 
147). Begründet sah STAHL diese „Verhältnisse“ in der Unkenntnis der Journalisten und 
der Leser. Er bedauert in diesem Zusammenhang, dass die Ethnologie noch keinen Ein-
31 Biographische Anmerkungen zu Georg THILENIUS siehe Anhang D
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gang in die Schulen gefunden hätte – für ihn eine „Unterlassungssünde“. Er bezeichnete 
es als Absurdität, dass in der „Reichshauptstadt Berlin“ noch kein ordentlicher Lehr-
stuhl für Völkerkunde existierte. Ebenfalls kritisierte er jedoch, dass viele „Gelehrte“ 
eine Abneigung zeigten, ihr Wissen ungeschulten Kreisen in leicht verständlicher Weise 
zu vermitteln und sie sich selbst damit unzeitgemäß isolierten. (ders. 1930: 158).
3.2.2. Wahrnehmungen vor schulischem Hintergrund
Es fällt auf, dass die vorliegenden Beiträge die Schulrealität nur sporadisch und 
verkürzt berücksichtigten. HAMBRUCH charakterisierte seinen Geschichtsunterricht in ei-
nem Hamburger Realgynmasium als bloße „Kriegsgeschichte“ und „Geschichtsarithme-
tik“  und  kritisierte  die  Abwesenheit  deutscher  und  vergleichender  Kulturgeschichte 
(HAMBRUCH 1926: 110).  LANG-REITSTÄTTER warf den Schulen vor, dass sie „stofflich zu 
wenig mit der Zeit“ gingen und aktuelle Forschungsergebnisse nicht berücksichtigten 
(LANG-REITSTÄTTER 1929: 151). Sie kritisierte die Lehrpläne der österreichischen Mittel-
schulen  und  die  verwendeten  Lehrbücher  (LANG-REITSTÄTTER 1924:  320f.).  LANG be-
zeichnet ein Großteil des Unterrichts als „lebensfremd“ und forderte eine „allgemeine 
Kulturkunde“ als Grundlage der Staatsbürgerkunde (LANG 1925a: 7).
Tatsächlich hatte sich beginnend mit der Tagung der DGA 1921 eine intensive-
re, wenngleich nur lokale Zusammenarbeit zwischen Völkerkundlern und Lehrern eta-
bliert. THILENIUS erwähnte Vorträge und Führungen und einen speziellen Kurs für Lehrer 
am Hamburger Museum (THILENIUS 1931:  162).  LEHMANN berichtete über Kurse,  De-
monstrations- und Vortragsstunden in Leipzig und Göttingen (LEHMANN 1929b: 414f.). 
Reinhard THOM fasste einen völkerkundlichen Vortrag in Berlin für das Philologenblatt 
zusammen (vgl. THOM 1922: 443). Aloisia BIERENZ thematisierte und kritisierte die Zu-
sammenarbeit  der Lehrer mit  dem Wiener Völkerkundemuseum (BIERENZ 1930: 365, 
vgl. auch BIERENZ 1931). Offenbar hatte man sich mittlerweile soweit Gehör verschafft, 
dass Polemiken im Stil  GROSSEs und  FRÄNKELs von Seiten interessierter  Lehrer nicht 
mehr unwidersprochen, geschweige denn unkommentiert geblieben wären. Dergleichen 
hätte dem Vorhaben, die Völkerkunde in die Schule zu bringen, sicherlich auch gescha-
det.
Auch die Reaktionen von Theologen auf völkerkundliche Vorschläge vermitteln 
dazu ein eindrückliches Bild. August  PADTBERG begrüßte die Hildesheimer Entschlie-
ßung und erwartete von einem völkerkundlichen Engagement die „Klärung und Lösung 
... großer Menschheitsfragen“ (PADTBERG 1921: 155). Er verwahrte sich allerdings scharf 
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gegen  einen Vortrag LEHMANNs, in dem er die christliche Offenbarung mit Sympathie- 
und Analogiezauberei verglichen haben soll: 
„Solange die herrschende Ethnologie sich nicht entschlagen kann, mit überlegener Miene auf das 
Christentum als eine all den andern Religionsformen wesentlich gleiche, nur höher entwickelte 
Wahnvorstellung herabzusehen, es im Grunde negerischem Fetischdienst, tibetanischem Lamakult 
oder japanischem Schintoismus gleichzuachten, werden christliche Kreise niemals die Hand dazu 
bieten, ihren Religions- und sonstigen Unterricht in solchem Sinne »völkerkundlich orientieren« zu 
lassen!“ (ebd.: 159).
Hugo LÖBMANN sah in dem „Studium der Volksseelen fremder Völker“ aus volkserzie-
herischer  Perspektive  ein Instrument  der  „Völkerversöhnung“ (LÖBMANN 1921:  455). 
Angesichts der ausladenden Pläne der Völkerkundler warnte er allerdings vor einer er-
zieherisch kontraproduktiven Intellektualisierung des Schulunterrichts. Wahre Völker-
versöhnung, so konstatierte er, könne nur unter Anerkennung des Gebots der Nächsten-
liebe verwirklicht werden (ebd. 1921: 456). Die auf der Tagung der DGA 1928 in Ham-
burg anwesenden Lehrer berichteten schließlich aus ihrer Lehrerfahrung (vgl. Ausspra-
che in THILENIUS 1929: 41-48) und erklärten sich u. a. erleichtert, dass nicht die Etablie-
rung neuer Fächer, sondern die Vertiefung des Lehrstoffs angestrebt würde. Im Span-
nungsfeld zwischen einer wissenschaftlich abgesicherten Erweiterung des Stoffes und 
einer  Begrenzung auf  das,  was  von Lehrern und Schülern bewältigt  werden könne, 
drehte sich die Aussprache in Hamburg eher um die schulpädagogische Umsetzung. 
Nicht das „Ob“, sondern das „Was“ und das „Wie“ interessierte, und wie man „mög-
lichst schnell eine gute Auswahl bringen“ könne (Beitrag von BRAUNE, ebd.: 44).
THILENIUS sah  einen  besonderen  Handlungsbedarf  in  der  Schule.  Als  wissen-
schaftliche Hilfsarbeiter wollte er Lehrer und Schüler in ein nationales Forschungspro-
gramm  für  Anthropologie,  Volkskunde  und  Frühgeschichte  einspannen.  Landlehrer 
sollten  ihre  Beobachtungen dokumentieren,  Gerätschaften  sammeln  und das  Wissen 
Alteingesessener erfragen (THILENIUS 1926: 26). Schüler sollten – im Dienst an einer hei-
matlichen  Geschichtsschreibung –  über  die  Bedingungen archäologischer  Forschung 
aufgeklärt werden, damit Fundstätten vor unsachgemäßem Forschungseifer, Plünderung 
oder Zerstörung bewahrt werden konnten (ebd.: 41f.). Den „Liebhaberphotographen" 
unter den Lehrern empfahl er indes das Anfertigen von „rassekundlich brauchbaren“ 
Typenbildern. Im Rahmen einer „biologischen Ortsgeschichte“ könnte man so Gemein-
deleben und lebensgesetzliche Grundlagen zusammenführen und der „Wissenschaft die  
wertvollsten Dienste“ leisten. Für „die Beurteilung seines Schülermaterials“ würde dies 
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dem Lehrer schließlich auch „von Wert sein“ und „die erzieherische Tätigkeit in ihren 
Erfolgen und Mißerfolgen von neuen Seiten her beleuchten können“ (ebd.: 29f.).32 
3.2.3. Wahrnehmungen vor fachlichem Hintergrund
Neben konkreter Kritik, wie STAHL sie am Sensationsjournalismus übte, blieb in 
den Beiträgen der zugrundeliegenden Zeit weitgehend unscharf, was als der spezifische 
Beitrag des Fachs Völkerkunde anzusehen war. In der gängigen Argumentation attes-
tierte  man  der  Völkerkunde  besondere  „Bildungswerte“  und  kontrastierte  in  einem 
zweiten Schritt völkerkundliche Interpretationen ethnographischen Materials mit einem 
extrapoliertem,  außerfachlichen  Verständnis  eines  Zusammenhangs.  Damit  wurden 
schließlich die  durch die  Völkerkunde erweiterten Erkenntnismöglichkeiten demons-
triert. Dies geschah in materiallastigen, schwer zu überschauenden Artikeln, die – ähn-
lich wie VIERKANDTs Beitrag schon ein Vierteljahrhundert zuvor – ethnographisches Ma-
terial präsentierten, interpretierten und verglichen (siehe exemplarisch: PLISCHKE 1931a, 
KLUSEMANN, LANG33;  zur Verwendung im Unterricht:  LEHMANN 1929b; als Präsentation 
materieller Kultur: THILENIUS 1926: Tafeln I-VIII). PLISCHKE rehabilitierte u. a. in seinem 
Beitrag „die Chinesen“, denen man die „gewohnheitsmäßige“ Tötung kleiner Mädchen 
nachgesagte. Er erläuterte dies als vereinzeltes Verhalten einer notleidenden Landbevöl-
kerung, deren praktizierter Ahnenkult den männlichen Nachkommen eine rituell höhere 
Bedeutung zumesse als den weiblichen. In einem Exkurs über die „Ausrottung“ des 
nordamerikanischen Indianers kritisierte er die „Kolonialpolitik europäischer Mächte“ 
und  deren  schädlichen  Einfluss  auf  die  Kulturen  „fremder  Völker“  (PLISCHKE 
1931a:131f.). Er resümierte, dass seine Ausführungen die 
„allgemeinbildende  Kraft  ...  der  völkerkundlichen  Wissenschaft“  umrissen  und  gezeigt  hätten, 
„wie notwendig völkerkundliche Kenntnisse für jeden sind, wie wertvoll eine Durchdringung unse-
res Unterrichts mit völkerkundlichen Stoffen und Gesichtspunkten sein kann – (...) im Interesse un-
serer Kinder und damit der Zukunft unseres Volkes, im Interesse einer richtigen und verständnis-
vollen Würdigung der eigenen Kultur und (...) einer ebenso orientierten Einstellung zu den Kultu-
ren der Fremdvölker“ (ebd. 133). 
Darüber,  wie  die  „Grundlagen,  Entwicklungskräfte  und  Entwicklungsgeschichte 
menschlicher Kultur“ (ebd.: 130), über die die Völkerkunde unterrichte, im Unterricht 
vermittelt werden sollten, sagte er jedoch nichts. HEYDRICH führte dagegen ein methodi-
32 Auf den Tafeln IX bis XIII präsentierte THILENIUS „statistisches Material“ und veranschaulichende Gra-
fiken, um die Zusammenhänge zwischen Lebensgesetzen und Leistungsfähigkeit der Schüler zu unter-
mauern (vgl. THILENIUS 1926).
33 Kurt Klusemann, „Die Arbeitsteilung zwischen Mann und Weib.“ In: Völkerkunde, 1925, Bd. 1: 74-86, 
146-157, 217-227; Karl Lang, „Die Seelenvorstellungen.“ In: Völkerkunde, 1925, Bd. 1: 93-105, 179-
194; ders., „Die Grußsitten.“ In: Völkerkunde, 1930, Bd. 6: 23-27, 106-110, 178-180, 243-247.
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sches Prinzip an. Durch die Betrachtung einfacherer Formen von Kultur könnte in den 
unteren Klassen das spätere Verständnis komplizierterer Zusammenhänge vorbereitet 
werden:
„Die Völkerkunde enthält zweifellos große pädagogische Werte. Statt auf spekulativ-konstruieren-
dem Wege die Anfänge der menschlichen Kultur zu ergründen, führt das Studium primitiver Völ-
ker  wenn auch  nicht  bis  zu  den  ersten  Anfängen,  so  doch  mitten  hinein  in  die  Entwicklung 
menschlicher Gesittung. Das Verständnis der komplizierten modernen Wirtschafts-, Gesellschafts- 
und Kulturformen – doch wohl eins der wichtigsten Ziele der höheren Schule – erfordert als not-
wendige  Grundlage  die Betrachtung einfacher  Formen,  und diese  lehrt  uns  die  Völkerkunde.“ 
(HEYDRICH 1923: 97)
Mit solchen Ausführungen sind die in der Diskussion engagierten Akteure me-
thodisch in dem Rahmen geblieben, der Jahrzehnte vorher von  GROSSE,  FRÄNKEL und 
WEULE abgesteckt wurde. Eine Weiterentwicklung des Vergleichs, wie ihn  VIERKANDT 
vorgeschlagen hatte, unterblieb zugunsten eines umfassenden Rückgriffs auf ethnogra-
phisches Material. Was die Völkerkunde der Schule bieten könne formulierte THILENIUS 
dagegen als kulturell und biologisch definierte, nationale Erbauung unter Einschluss der 
Bastelstunden in folgenden drei Merksätzen: (1) die „Erkenntnis, das die Entwicklung 
der nationalen Kultur einen Teil der allgemeinen Kulturgeschichte der Menschheit dar-
stellt“ (THILENIUS 1926: 6), (2) die „Einsicht in eine Kultur als Ergebnis der Wechselwir-
kung von bestimmten Menschen und bestimmten Umwelten“ – bei THILENIUS immer unter 
besonderer Berücksichtigung der lebensgesetzlichen „Eigenart eines Volkes“ – (ebd.: 
12) und (3) in der „unerschöpflichen Fülle von Vorbildern“, mit der sich unter Aneig-
nung  der  Techniken  „der  Primitiven“  „schöne  Gebrauchsgegenstände  aus  eigenem 
Schaffen gewinnen lassen“ (ebd.: 16).
3.3. Ziele
Viele der positiven Auswirkungen, die man sich von einer Integration der Völ-
kerkunde und ihrer allgemeinbildenden Werte in den Schulunterricht versprach, haben 
resümierend betrachtet wenig mit der Verbesserung der Bildung, sondern eher mit einer 
erwünschten Einstellung der Schüler zu tun. In nationalen Belangen sahen manche Ak-
teure da offenbar Nachholbedarf. LEHMANN bezeichnete es z. B. als „nationale Pflicht“, 
auf die „Forschertätigkeit deutscher und österreichischer Kulturpioniere einzugehen“, 
um „auf den Anteil des Deutschtums an der Erforschung der Erdoberfläche und ihrer 
Bewohner hinzuweisen“ (LEHMANN 1929b: 417). Ein Blick auf die „deutsche Kolonisati-
onsart“ und „entsprechende Vergleiche mit der holländischen oder englischen“ Praxis 
würde diese ebenfalls „ins rechte Licht“ rücken und Behauptungen der Kriegsgegner, 
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die Deutschen „hätten nichts von Kolonisation verstanden, in sich zusammen[fallen]“ 
lassen (ders. 1929a: 29). Den „Hereroaufstand“ verharmloste er dagegen mit der ganz 
und gar nicht „völkerkundlichen“ Erläuterung, dass zwischen „Europäern [und nicht 
den „Deutschen“! – Anm. d. Autors] und Eingeborenen“ verschiedene „rechtliche(n) 
Auffassungen über das Grundeigentum“ bestanden hätten (ders. 1929b: 427).
In seinem Plädoyer für ein Nationalbewusstsein, dass „selbst der afrikanische 
Neger“ (HAMBRUCH 1926: 110) für sich beanspruche, brachte sich  HAMBRUCH vordring-
lich gegen liberale Positionen in Stellung. In ethnographischen Ausstellungen, in denen 
die „einzelnen Gruppen der Menschheit  die ihnen gebührende unterschiedliche Stel-
lung“ zugewiesen würde, lerne der Betrachter:
„daß bunte Verschiedenheit, nicht gemeine Gleichförmigkeit, lebendiger Wechsel, nicht tote Starre 
die Welt beherrschen. Das lehrt die Verschiedenheit anerkennen und lieben und führt darum eher 
zu einem sicheren und starken Nationalgefühl als zum Weltbürgertum oder Internationalismus.“ 
(ebd.: 107)
Als Wissenschaft von diesen Verschiedenheiten beweise die Völkerkunde dann:
„daß nicht Freiheit, nicht Gleichheit, nicht Brüderlichkeit erstrebenswerte Ziele sind, da sie zur 
Abtötung der schaffenden, fördernden Kräfte führen, denn die Völkerkunde lehrt, daß sich die 
Völker dieser Erde in ihren besonderen Eigenschaften gegenseitig ergänzen müssen und daß eben 
nicht alle Menschen und alle Völker die gleichen Vorzüge und die gleichen Fehler besitzen. Sie 
lehrt, daß wir nicht mutwillig zerschlagen sollen, was wir schufen, daß gewaltsame Veränderun-
gen, welche die Lebensgesetze der Völker durchbrechen suchen, die Erhaltung des völkischen Le-
bens und der Kultur nur gefährden oder vernichten“ (ebd.: 107).
Für HAMBRUCH war offensichtlich, „daß die Auslese von erblich verschieden veranlagten 
Menschen in den einzelnen Völkern das eigentliche Prinzip der Geschichte ist“. Ironi-
sierend fand er es „seltsam“, dass diese „Erkenntnis“ erst so wenigen seiner Zeitgenos-
sen dämmere (ebd.: 106). Seine demagogische Argumentation gipfelte in einem Plädoy-
er für die Völkerkunde als Wissenschaft von den erblich bedingten Unterschieden und 
mündete in einen aufwieglerischen Angriff gegen „einflussreiche Kreise“. Er prokla-
mierte, 
„daß sie [die Völkerkunde Anm. d. Autors] sich daneben aber mit den viel bedeutenderen, zumeist 
außerordentlich  festgewurzelten  und  weit  entwickelten  Unterschieden in  Volksvorstellung  und 
Weltanschauung zu beschäftigen habe, daß also Rassenkunde und Ethnologie der immer noch so 
weit verbreiteten Vorstellung von der ganz allgemeinen Berechtigung, ja der Notwendigkeit der 
Gleichstellung aller Menschen auch nicht einen Schatten Berechtigung gewähren, so würde das 
(nach der Meinung sachverständiger Beurteiler) verschiedene empfindliche Gemüter in zunächst 
immer noch recht einflußreichen Kreisen unserer Öffentlichkeit wahrscheinlich schwer in ihren so-
genannten Idealen kränken“ (ebd.: 111).
Gegenüber  solch  biologistisch  determinierten,  überhöhenden und revisionisti-
schen Nationalismen, zu denen das völkerkundliche Engagement in der Schule offenbar 
produktiv beitragen sollte, bezog  LANG einen Gegenstandpunkt. Er beklagte die „eng-
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herzige nationale Einstellung der Europäer“ (LANG 1925b: 617) und bezeichnete Natio-
nalismus als „politisches Schlagwort, dessen Sinn sich nach dem jeweiligen Stand der 
Politik ändert.“ Nicht einen „Nationalismus in diesem Sinne (...) großzuziehen“, son-
dern „in der Jugend das Verständnis und die richtige Liebe für das eigene Volk und in 
weiterem Umfang auch für die anderen Völker anzubahnen“ war für ihn Aufgabe der 
Schule. Er forderte „die Erziehung zum Weltbürger“, schrittweise vollzogen in der „Er-
ziehung zum Nächsten, zum eigenen Volk, [und] zur Menschheit“. Das, so schloss er, 
„ist Erziehung zur Einheit“ (LANG 1925a: 9). Ähnlich argumentierte Aloisia  BIERENZ. 
„Duldsamer“  gegenüber  „fremden  Sitten“  zu  werden,  weil  man  lerne,  „tiefer  zu 
blicken“ und „Gründe zu erforschen“ beschrieb sie als großen Wert der Völkerkunde. 
„Völkerverständigung“ definierte sie als „geistige Haltung, die, bewußt der fundamen-
talen Gleichheit der Menschen, ihre nationalen Unterschiede mit Interesse, Einsicht und 
Achtung betrachtet.“ Über das Verstehen räumlich und kulturell ferner Kulturen könne 
so ein Grundstein für eine Verständigung gelegt werden, die sich auch auf belastete Be-
ziehungen in der Nähe übertragen ließe. Die Völkerkunde, sofern sie dies betreibe, wer-
de so zu einer „Gesinnungsschule“, nach dem Leitsatz: „Eigenes Volk lieben – anderes 
Volk achten.“ (BIERENZ 1932: 404).
Jenseits solcher teils nationalistischer, teils idealistischer Zielsetzungen gelang 
es den Fachvertretern nicht, treffend und klar darzustellen, was mit einer Integration der 
Völkerkunde denn unmittelbarer gewonnen wäre. Bezeichnenderweise wurden in der 
Einleitung des Themenheftes „Völkerkunde“ –in der Pädagogischen Warte vom 15. Fe-
bruar 1931 – die Vorteile einer Integration am prägnantesten zusammengefasst. In der 
redaktionellen Vorbemerkung hieß es da nüchtern und unaufgeregt:
„Völkerkundliche Einschlüsse erhöhen den bildenden Wert des erdkundlichen Unterrichts. Auch in 
anderen Fächern, besonders Religion und Deutsch wirken Vergleiche mit der Denkart und Sprache 
anderer  Völker  klärend.  Volkslied  und  Volksmärchen  zeigen  überraschend  viele  gemeinsame 
Grundzüge. Lassen wir auch solche Stimmen der Menschheit zu unserer Jugend sprechen, so för-
dert das ihre Erziehung zur Humanität, beseitigt landläufige Vorurteile und bahnt die Völkerver-
ständigung an. Unchristlich und unmenschlich ist die oberflächliche Ansicht, Farbige seien ja nur 
Menschen dritten Grades, wilde Barbaren, deren Glauben erstickt, deren Kraft vom Europäer aus-
gebeutet werden dürfe ...“ (ANONYM 1931: 129).
Wenn man auch hier natürlich nichts darüber erfährt, wie die Integration in den Unter-
richt aussehen könnte, wurde in einfachen Worten beschrieben, dass es um das Erken-
nen von Gemeinsamkeiten und Unterschieden geht, um das Bewusstmachen von Vorur-
teilen und diskriminierenden Zuschreibungen (in Ansätzen Rassismen und Eurozentris-
men) und den Bezug zu einer humanitären Erziehung. Man kann sich des Eindrucks 
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nicht erwehren, dass viele Völkerkundler dieser Zeit vor lauter Bäumen den Wald nicht 
mehr sahen.
3.4. Konzepte
Theoretische Debatten zwischen „evolutionistischen“ Ansätzen und der Wiener 
Kulturhistorischen Schule, wie sie Wilhelm  SCHMIDT mit seinem Beitrag zur „Völker-
kunde und Schule“ führte34,  waren für die Diskussion und die Erfolgsaussichten des 
Projekts nur bedingt relevant. Meinem Fragenkatalog folgend zeige ich in diesem Ab-
schnitt, wie Völkerkundler sich und das Fach darstellten und welche Interpretationen sie 
präsentierten, um die Welt und ihre Bewohner als „Rassen“, „Völker“ und „Kulturen“ 
im Schulunterricht zu deuten. Drei Leitthemen lassen sich dabei hervorheben: (1) eine 
rassekundliche Beschreibung, innerhalb derer Menschen als Träger von unterstellten, 
seelischen Rasseneigenschaften dargestellt wurden (vgl. THILENIUS, HAMBRUCH), (2) eine 
Kulturgeschichte, die durch Erkenntnisse der Völkerkunde illustriert und vertieft wer-
den sollte (vgl. LEHMANN) und (3) eine Kulturkunde, in deren Rahmen mit Kulturverglei-
chen ein kulturelles Bewusstsein und ethische Werte geschaffen werden sollten (vgl. 
LANG).
3.4.1. Rassenkunde
Die rassekundlich orientierten Völkerkundler betonten durchweg, dass „Rasse“ 
und „Volk“ nicht deckungsgleich seien und bedauerlicherweise oft verwechselt würden 
(vgl. auch HAMBRUCH 1926: 107). Die Mitglieder eines „Volks“ teilten zwar Sprache und 
„Kultur“, aber nicht notwendigerweise die Erbanlagen. „Rassen“ bildeten sich dagegen 
durch „Auslesevorgänge“, in deren Verlauf Gruppen von Menschen bestimmte gemein-
same Erbanlagen aufwiesen. Die Bedeutung der „Auslese bestimmter Erbstämme“, an-
geblich von Darwin erstmals als „wirksamste Kraft im Geschlechter überdauernden Le-
ben von Menschengruppen“ erkannt, sei nach  SCHEIDT „kaum mehr zweifelhaft“. Das 
„Wesentliche der Rasse“ sei dabei, erläuterte er in seiner Einführung zum Programm 
der Zeitschrift Volk und Rasse, „nicht in körperlichen Merkmalen, sondern in (körperli-
chen und seelischen) Erbanlagen zu suchen“ (SCHEIDT 1926: 3). Dies sei Ergebnis der 
„Erblichkeitsforschung“, die „die Erbbedingtheit weitaus der meisten seelischen Merk-
34 WILKING zeigte, wie SCHMIDT im Rahmen der Diskussion um das Engagement in der Schule die von ihm 
vertretene Kulturhistorische Schule als Paradigmenwechsel propagierte und das Fach in deren Namen ok-
kupieren wollte. WILKING charakterisierte dies als „kleinkarierten Lobbyismus“ (WILKING 1995: 93). Ohne 
dies hier weiter zu erörtern verweise ich auf die vorliegende Literatur (vgl. SCHMIDT 1919/20: 1122-1124; 
WILKING 1995: 91-93).
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male nachgewiesen bzw. wahrscheinlich gemacht hat. Da es aber seelische Rassenei-
genschaften gibt,“ so unterstellte er innerhalb seiner Annahmen, „muß die Kultur eines 
Volkes auch von der rassischen Beschaffenheit der Kulturträger abhängig sein“ (ebd.: 
4). 
Der Verweis auf „seelische Rassenmerkmale“ (THILENIUS 1926: 27) oder „geisti-
ge Erbeigenschaften“ (HAMBRUCH 1926: 107) findet sich bei allen rassekundlich orien-
tierten Völkerkundlern, desgleichen der postulierte Zusammenhang zwischen „Rasse“ 
und „Volk“. Felix  SPEISER bezeichnete auf der Versammlung des  Vereins Schweizeri-
scher Geographielehrer in Basel die „geistige Veranlagung“ als den unbekannten Fak-
tor, der die unterschiedliche Entwicklung von Völkern bei ähnlichen Umweltbedingun-
gen entscheidend beeinflusse. Maori, Seminolen oder Japaner zeigten sich „fähig“, ihre 
Kultur weiter zu entwickeln, während andere „primitivere Völker“ jahrtausendelang auf 
niedrigem Niveau stagnierten. Erst die Erforschung der Gesetzmäßigkeit der Veranla-
gung ließe laut SPEIESER erkennen, „welchen Einfluss die geographischen Bedingungen 
auf die Kulturstufe und Kulturentwicklung ausüben“ (SPEISER 1919: 41). Diese Klärung 
kurzerhand vorwegnehmend wünschte sich THILENIUS gleich, dass der kundige Lehrer 
„bei seinen Schülern den Boden bereiten“ soll „für die Erkenntnis, daß alle Äußerungen des Men-
schen, die sich in Geschichte, Kultur und Volkstum widerspiegeln, in irgendeiner Weise lebensge-
setzlich bedingt, daß die vielfältigen Arten von Menschen weitgehend von den Erbanlagen ihrer  
Schöpfer und Träger abhängig sind“ (THILENIUS 1926: 31). 
Auch wenn ein solch offenkundiger, biologistischer Determinismus, speziell angesichts 
einer daraus hergeleiteten Völkerkunde als  Wissenschaft  von den Verschiedenheiten 
(vgl.  HAMBRUCH)35,  heute  wissenschaftlich  obsolet  und  nur  von  wissenschaftshistori-
schem Interesse sein sollte, ergibt sich hier ein spezifischer Hinweis. Grundsätzlich als 
Erfordernis wissenschaftlicher Arbeitsweise und nicht zuletzt auch vermittelt in der Ein-
sicht  in  die  fatalen  Konsequenzen  dieser  und  anderer  Annahmen  im faschistischen 
Deutschland  sollte  es  unbestreitbar  sein,  dass  Wissenschaftler  jene  Kategorien  und 
„Verschiedenheiten“, nach denen sie Menschen unterteilen, sowohl konzeptionell als 
auch phänomenologisch begründen müssen. Dies verweist nicht auf die Unmöglichkeit 
der Kategorisierung von Menschen, sondern auf eine notwendige und grundsätzliche 
35 Das HAMBRUCHs Auffassung tatsächlich auch zum Kontext der Völkerkunde gehörte und nicht etwa ei-
ner Rassenkunde zuzuordnen ist, zeigen andere Beiträge von rassekundlichen Anthropologen. Jene be-
schäftigten sich nicht mit Kultur, sondern beschränkten sich auf eine heute nicht minder obsolete Abstam-
mungslehre des Menschen, siehe: Beutler, Dr., „Rassenkunde im Geographieunterricht.“ In: Geographi-
scher Anzeiger, 1923, Bd. 24: 102-105; Weiß, Adam, „Rassenkunde im Geographieunterricht“.  In: Geo-
graphischer Anzeiger, 1926, Bd. 27: 157-164.
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Diskussion, wie und wozu man das bewerkstelligt und welche Begriffe man dazu ver-
wendet.
3.4.2. Kulturgeschichte
Im Rahmen einer Kulturgeschichte argumentierte Rudolf  Friedrich  LEHMANN36 
sinngemäß jenseits dieser Biologismen. In seinem Ansatz finden sich dagegen an „evo-
lutionistische“ Modelle erinnernde Annahmen zu Kulturstufen und Kulturentwicklun-
gen. Ähnliches findet man in DANZELs kurzem Beitrag, in der er vom Wandel des homo 
divians zum  homo  faber sprach37 (DANZEL 1931:  134).  Im  Vordergrund  stand  bei 
LEHMANN jedoch weniger ein völkerkundliches Konzept. Er beabsichtigte vielmehr zu 
belegen, dass „mit Hilfe des völkerkundlichen Wissens die auf Grund der gegenwärtig 
geltenden Lehrpläne pflichtgemäß zu behandelnden Stoffe, vornehmlich im Geschichts-
unterricht (...) besser erläutert werden können, als es sonst möglich ist.“ Er schlug dazu 
die  Ergänzung  verschiedener  Themenkomplexe  mit  völkerkundlichem  Material  vor 
(LEHMANN 1929b: 418).
LEHMANN ging dabei so weit, die „Bestattungsgebräuche des Neandertalers“ unter 
„Hinzunahme völkerkundlichen Materials“ über jene Menschen deuten zu wollen, die 
er aufgrund ihrer technischen Entwicklung auf die Stufe von Steinzeitmenschen stellte 
(ebd.: 419). Dies ist ebenso spekulativ wie unbegründbar. Menschen, die man als „pri-
mitiv“ bezeichnete, wurden mit diesem Vergleich aus der Art des homo sapiens sapiens 
ausgeschlossen und der des  homo neanderthalensis zur Seite stellt. Ähnlich setzte er 
sich über historische Kontexte hinweg, wenn er zur Verdeutlichung der „Urformen des 
gesellschaftlichen Lebens“ wie „Familie, Sippe, Stamm und Völkerschaft“ des „germa-
nischen Altertums“ die Hinzunahme einer Monographie über die „Dschagga“ empfahl, 
weil sie die „lebendige gesellschaftlich-rechtliche Struktur eines Sippenvolkes“ zeige 
(ebd.: 421). LEHMANNs Sichtweise war im Übrigen nicht statisch und streng den postu-
lierten Stufen verhaftet.  Er kritisierte die Thematisierung der „Völkerwanderung“ im 
Geschichtsunterricht,  die die „gerade vorliegenden Verhältnisse“ nur konstatiere und 
nicht auf das „Problem der Kulturmischung“, „Formen des nachhaltigsten Kulturwan-
dels“ und auf den „Prozeß der Kulturhebung wie –senkung“ eingehe (ebd.: 422f.). Dem 
möglichen Eindruck, die europäische „Völkerwanderung“ sei einzigartig, begegnete er 
36 Biographische Anmerkungen zu Friedrich Rudolf Lehmann siehe Anhang D.
37 Homo divians, „der magische Mensch“; homo faber, „der technische Mensch“. Den Wandel beschreibt 
DANZEL dabei nicht als Entwicklung zum „Vollkommenerwerden“, sondern im Versuch der Enthaltung ei-
ner Bewertung und angesichts einer Wertschätzung der Anpassung und des Bilderreichtums der „primiti-
ven Kultur“  als „Anderswerden“ (DANZEL 1931: 135).
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mit Beispielen zu den Wanderungen der Polynesier und der „Masai“. Kulturellen Ent-
lehnungen in Afrika, die er mit dem damals offenbar gebräuchlichen Begriff des „sog. 
Masai-  und Zuluaffentum“ bezeichnete,  stellte  er  ebensolchen in  der  deutschen Ge-
schichte des 17. und 18. Jahrhunderts gegenüber, die für ihn analog ein „Franzosenaf-
fentum“ darstellten (ebd.: 423).
Problematisch scheint  bei  diesem Ansatz  weniger,  dass verschiedene Zusam-
menhänge verglichen wurden, sondern was spezifisch auf welche Weise verglichen und 
wie es schließlich interpretiert wurde. LEHMANN gelang es durchaus, eine – auch im heu-
tigen Sinn – differenzierende Betrachtung anzustellen,  etwa wenn er auf die  Wand-
lungsfähigkeit  von Kultur hinwies, Rousseaus Annahmen kritisierte (ebd.:  426) oder 
entmystifzierend erläuterte, dass ein politischer Führer nicht, wie „die Jugend glaubt, 
ein großer Mensch“ sein müsse, der „in  jeder Beziehung Neues“ bringe (ebd.: 422). 
Dass er andererseits die „Primitiven“ zu allerlei Spekulationen missbrauchte und Kultur 
als wahr oder „nachgeäfft“ etikettierte, lässt auf ein Weltbild schließen, das von dem 
Bewusstsein um die eigene kulturelle Überlegenheit geprägt war. Er stand damit in der 
Tradition seines 1926 verstorbenen Lehrers WEULE, der ihn darin, wie in Kap. 2 schon 
dargelegt, weit übertraf. Auch SPEISERs Feststellung der Existenz „parasitischer Völker“, 
die ein „fröhlich armseliges Dasein lieben und jedes Sammeln von Vorräten verachten“ 
und sich damit auf „einer Kindheitstufe der Menschheit“ (SPEISER 1919: 47) befänden 
zeugt von einer solchen Haltung. LEHMANNs Beitrag zeigt, wie aufgeladen diese verglei-
chende Methode bei ihm war und dass für dieses Vorgehen eine systematische Reflekti-
on der eigenen Grundannahmen von zentraler  Bedeutung ist.  LEHMANN dagegen gab, 
ganz germanozentrisch, in seinem Schlusswort eine andere Richtung vor. Er warb für 
die Völkerkunde, weil sie auch die Höhepunkte der „deutschen“ Kultur besser identifi-
zierbar mache:
„So die Völkerkunde innerhalb des Unterrichts betreiben, heißt doch wohl auch im Geiste derer ar-
beiten, die uns in unserer eigenen deutschen Kultur als die  Gipfelpunkte erscheinen“ (LEHMANN 
1929b: 433f.).
3.4.3. Kulturkunde
Leitend für LANGs Verständnis einer Kulturkunde war die nach eigener Aussage 
an Wilhelm  SCHMIDTs Vorstellung angelehnte Unterscheidung in eine geistige „Innen-
kultur“ und eine materielle „Außenkultur“. Die „harmonische Verbindung“ von „innen“ 
und „außen“ bildete in seinem Modell einen „Idealzustand, die eigentliche Kultur, die 
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Volkskultur“. Die „europäischen Völker“ lebten – so konstatierte LANG – in der „Zivili-
sation“, einer disharmonischen, hochorganisierten Kulturform, in der die „Außenkultur“ 
die „Innenkultur“ dominiere. Diese „Völker“ hätten – im Gegensatz zu den „Urvölkern“ 
– „unzählige Bedürfnisse“ und griffen „auf Kosten der Innenkultur zu allen möglichen 
Mitteln, um das begehrte materielle Besitztum zu erlangen“. Alles werde „materiali-
siert, die Menschen werden zum »Menschenmaterial« und anstatt Gottes wird der Mam-
mon verehrt“ (LANG 1925a: 7). Begleiterscheinungen dieser „Zivilisation“ seien u. a. 
„geistige und materielle Sklaverei und niedriges Knechttum“, „Unzufriedenheit, Egois-
mus,  politische  Spaltungen“  und  „Herrenmenschen  mit  Pharisäereigenschaften“,  die 
sich jedem „gesunden Wandel in der Kultur hemmend entgegenstellen“ (ebd.: 8). Als 
Zeuge zitierte er den indischen Literaturnobelpreisträger von 1913, Rabindranath Tago-
re mit den Worten:
„Sie [die europäische] ist eine kannibalische Zivilisation, sie unterdrückt die Schwachen und berei-
chert sich auf ihre Kosten. Sie säet überall Eifersucht und Haß aus, sie verbreitet eine Leere um 
sich her. Sie ist eine wissenschaftliche Zivilisation und keine menschliche“ (ebd.: 8).
Aus diesem Verständnis von „Kultur“ wurden verschiedene Folgerungen entwi-
ckelt.  Moderat  interpretiert  und  mit  einem Schwerpunkt  auf  dem Vergleich  strebte 
LANG-REITSTÄTTER eine thematische Vertiefung an (vgl.  LANG-REITSTÄTTER 1924:  151). 
BIERENZ führt dagegen weiter aus, wie sich eine kulturkundliche Betrachtung positiv auf 
das Bewusstwerden eigener und fremder Kultur auswirken könne:
„Lernt die Jugend die Naturvölker in ihrer oft primitiven, aber dabei doch so zweckentsprechenden 
Lebensführung kennen, so wird sie einerseits die technischen Errungenschaften unserer Kultur und 
unserer Zeit als Produkt jahrtausendalter, langsamer, stetiger, zielstrebiger Entwicklung würdigen 
lernen, andererseits aber diese technischen Errungenschaften nicht als das unentbehrliche Um und 
Auf des Lebens erfassen. Die, wenn auch oft nur einfache, aber mit sinniger Symbolik erfüllte 
Kunstfertigkeit der Naturvölker bringt jedenfalls mannigfache Anregung dem eigenen künstleri-
schen Schaffen. Die Mythologie wieder führt zurück in die Kindertage des eigenen Volkes. Neben 
anspruchslosester Befriedigung der Lebensbedürfnisse findet sich bei den Naturvölkern geistige 
und ethische Kulturhöhe, die unwillkürlich zu Vergleichen herausfordert zwischen hier und dort. 
Man ist nicht mehr der selbstherrliche, allein existenzberechtigte Europäer, es gibt auch anderswo 
noch Menschen – nicht »Wilde«, wie man früher allgemein zu sagen pflegte – Menschen wie wir, 
nur anders in ihrer Art, aber darum nicht minderwertiger oder verachtungswürdig“ (BIERENZ 1928: 
660).
Wie hier  aus  der  Verwendung  der  Begrifflichkeit  ersichtlich  ist,  war  auch  BIERENZ, 
Hauptschullehrerin und „privat-wissenschaftliche“ Völkerkundlerin (vgl. BIERENZ 1930: 
363), nicht gegen die weiter oben bereits kritisierten Zuschreibungen und ihren Implika-
tionen gefeit. Auffallend ist jedoch, dass sie darauf gründende Bewertungen vermeiden 
wollte. Sie betrachtete Unterschiede als Variationen, die von Menschen nun mal hervor-
gebracht würden. Deutlich wurde dies, wenn sie die Irritationen ihrer Zeitgenossen über 
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den in Ostafrika getragenen Ohrpflock mit einem in der Sache zwar etwas unglückli-
chen, aber in der Aussage angemessenen Vergleich kommentierte:
„Wir tragen doch auch Ohrringe. Daß die Neger den Ohrschmuck etwas größer wählen, sollen wir 
daran Anstoß nehmen? Das ist doch nur eine Formsache. Es trägt ja auch bei uns die eine Dame 
ein kleines, die andere ein großes Handtäschchen.“ (BIERENZ 1932: 404).
Fragwürdiger erscheint dieser Ansatz bei der Lektüre der Kurzbeiträge, die LANG 
in der Rubrik der kulturkundliche Beobachter in der  Völkerkunde veröffentlichte. Aus 
Sicht eines Völker- und Kulturkundlers kommentierte er dort gesellschaftliche und poli-
tische Erscheinungen und ihre nach seiner Meinung hemmende Wirkung auf die Entfal-
tung der „Innenkultur“. Dabei geißelte er u. a. moderne Formen des Aberglaubens, als 
Charakterfestigkeit getarnte Unbelehrbarkeit, die Verzivilisierung von Religion und an-
dere „scheinreligiöse“ Entwicklungen und die „akustische“ und „alkoholische Betäu-
bung“ der „Massen“ auf Volksfesten. In dem Beitrag über den „Mißbrauch“ wetterte er 
gegen die seiner Meinung nach sinnentleerte, zeitgenossische Adaptionen von Dicht-
kunst, Musik, Tanz, Ehe, Ehre und Heimatliebe – für ihn Anzeichen eines „Tiefstands 
der zivilisatorischen Innenkultur“ (LANG 1928a: 266-268). Ziel seiner Bestrebungen war 
die Bildung zum kulturbewussten Menschen, der all diese angeblichen Fehlentwicklun-
gen erkennt und ihnen widersteht.
Speziell zu den „kulturkundlichen Ursachen der zivilisatorischen Eigenheit der 
Juden“ (ders. 1928b: 114) führte er aus, dass jene einen „zivilisatorischen Werdegang 
hinter sich [haben] wie kein europäisches Volk“. Ihre Zivilisation sei bereits vor „eini-
gen  tausend  Jahren“  voll  entwickelt  gewesen  ,  folglich  zeige  der  jüdische  Durch-
schnittsmensch auch die Eigenschaften des Geschäftsmanns stärker als Mitglieder ande-
rer „Völker“ (ebd.: 117). Erläuternd schrieb er:
„Will man sich von allen Vorurteilen gegen das Judentum befreien, so muß erkannt werden, daß 
die jüdische Eigenart nicht so sehr aus der rassischen Veranlagung als vielmehr durch den kulturel-
len Werdegang des Volkes erklärt werden kann. In der altjüdischen Zivilisation gab es Wucherer, 
Geldleute, Richter, Priester mit parteiischer Einstellung usw., eine verarmte Menschenmasse aber 
auch vortreffliche reine Geister. So gibt es heute noch bei den Juden Plutokraten (Geldleute) und 
Arme, sozialdenkende und unsozial denkende und handelnde Menschen“ (ebd.: 116).
Im Anschluss führte LANG aus, dass sich auch bei jüngeren, „außenkulturell dominier-
ten“ Zivilisationen in ihrer Entwicklung die gleichen „Erscheinungen der Geschäftskul-
tur“ einstellten. In den Kolonien werde vielfach jenes über Europäer gedacht, was in 
Deutschland auch an den Juden kritisiert würde. Wenn man diesen Kulturwerdegang 
nicht erkenne, so warnte  LANG, werde sich das Gewinnstreben „ohne jede Rücksicht“ 
auch anderswo einstellen (ebd.: 117). LANGs kulturelle Begründung der Eigenart der Ju-
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den kann man hier wohl als Bestätigung von  GOLDHAGENs These lesen, nach der der 
„dem populären politischen Denken in Deutschland zugrundeliegende Begriff des »Vol-
kes«  (..)  gedanklich  verbunden  mit  der  Definition  der  Juden  als  Antithese“  war 
(GOLDHAGEN 2000: 104). Als selbsternannter Aufklärer gegen Vorurteile beschrieb LANG 
Juden nicht als deutsche Staatsbürger jüdischen Glaubens, sondern setzte sie als frem-
des, nämlich jüdisches Volk mit historisch begründeter Eigenart in Opposition zu dem 
„deutschen Volk“.
Seinen Nationalismus-Begriff entwickelte LANG ebenfalls in der Kritik am Ver-
halten der Vertreter der materiellen Kultur. Produzenten von Kriegsgerät und die Jour-
nalisten nationalistischer „Hetzblätter“ würden sich zum Nationalismus bekennen und 
Kriegstreiberei nachgehen, weil es ihrem Absatz und ihren Gewinnabsichten diene. Die 
Vertreter dieses „Scheinnationalismus“ würden oft ihre „nicht rein deutsche Herkunft 
mit einer nationalen Scharfmacherei bemänteln.“38 Während das Motiv der Großindus-
triellen „Habgier“ sei, würde ein Teil des Mittelstands eitel im Namen der Nation spre-
chen und dabei Bauern, Arbeitern und Handwerkern, dem Großteil des „Volks“, die 
Anerkennung versagen. „Zu einem echten Nationalismus gehört vor allem die soziale 
Einstellung seiner Bekenner auf das ganze Volk, also auch auf die Arbeiter.“ Stattdes-
sen spreche man, so LANG, „mit Vorliebe von einem Pöbel, einem Mob.“ „Solange es 
diesen Scheinnationalismus gibt,“ folgerte er, „bleibt ein großer Teil des Volkes irrege-
führt, verroht, unsozial und unnational.“ (LANG 1929: 255).
„Nationales“ und „Soziales“ zusammenzudenken, Menschen nach unterstellter 
„Eigenart“  zu gruppieren und zu charakterisieren,  der  Antagonismus zwischen „Ge-
schäftemachern“ – zumal jüdischen – und dem „einfachen Volk“ zu extrapolieren, all 
dies  gehörte  auch  zum Repertoire  der  Leute,  die  wenig  später  den  Faschismus  als 
Staatsform in Deutschland und Österreich in die Tat umsetzten. LANGs Sicht war im Ge-
gensatz dazu nicht rassisch geprägt, er propagierte auch nicht die Überlegenheit von be-
stimmten „Rassen“ oder „Völkern“. Sein „kulturkundlicher“ Ansatz wirkte differenzie-
rend und relativierend, er neigte dazu, die seinen Lesern unterstellten Ansichten denen 
„anderer Völker“ gegenüberzustellen.39 Mit dem Kultur/Zivilisations-Modell präsentier-
38 Im Absatz davor erwähnte LANG ein vormals verspottetes „jüdischen Blatt“, dass sich „plötzlich »natio-
nal« gebärde und nun als Beispiel „gut deutscher und bürgerlicher Gesinnung“ gelte. Für LANG war offen-
bar auch dies ein Beleg, dass der „Scheinnationalismus vor allem eine Geschäftsangelegenheit“ und da-
mit potentiell jüdisch sei (LANG 1929a: 255).
39 Vgl. dazu auch Walter NUTZER, „Wie grönländische Eskimo über die Europäer denken.“. In: Völkerkun-
de, 1929, Bd. 5: 115f.
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te er sich als kulturbewusster Nationalist im Dienst der Völkerverständigung. Tatsäch-
lich brachte er aber fortwährend das „Geistige“ gegen das „Materielle“ in Stellung und 
diskreditierte letzteres als pathologisch. HARMS Einschätzung, LANGs Handeln sei von ei-
nem bisweilen an Naivität grenzenden Idealismus geprägt gewesen (HARMS 2000: 156) 
mag im Hinblick auf dessen Absichten zutreffend sein. Seine kulturkundlich begründe-
te, strukturell antisemitische und antizivilisatorische Disposition lässt seine publizisti-
sche Tätigkeit jedoch in einem ambivalenteren Licht erscheinen. 
Im  Auseinanderdividieren  von  geistiger  und  materieller  Kultur  interpretierte 
man im Rahmen der Kulturkunde die Auswirkungen der „Zivilisation“ auf das Leben 
der Menschen generell unter kulturellen Grundannahmen, selbst wenn man die eigentli-
chen Ursachen dafür doch woanders sah:
„Der unheilbringende Imperialismus,  welcher  den verderblichen Völkerhaß und Völkerneid im 
Gefolge hat, ist zum größten Teil eine wirtschaftspolitische Erscheinung. Wirtschaft kann leicht 
zum trennenden Element im Leben der Völker werden. Was kann aber die Menschen zum gegen-
seitigen Verstehen bringen, zur Duldung und zum Friedenswillen? Nur die Kenntnis eines weiteren 
Kreises, das Überschauen anderer Art und Sitte. Unfruchtbarer Haß bleibt dem fern, der auch von 
anderen Völkern und ihrem Brauch hörte; wohl aber kann ihm diese Kenntnis helfen zu schaffen-
der, stolzer Arbeit im Dienste des eigenen Volkes, das er durch den Vergleich doppelt schätzen 
lernt.“ (LANG-REITSTÄTTER 1924: 323f.)
Diese ungebrochen idealistische Konzeption birgt eine unscharfe, kulturell begründete 
Utopie. In ihr ist vorgesehen, dass die Kenntnis des eigenen Volks Identifikationen und 
Schaffenskräfte weckt. Die Einsicht darin, dass alle „Völker“ eine eigene Art und Sitte 
haben, soll hingegen „Völker“ verbinden und gegen Völkerhass wirken. Ob und wie die 
angesprochenen, ökonomisch begründeten Ursachen dadurch verändert werden, bleibt 
unthematisiert. Sie erscheinen lediglich als Störung des friedlichen Zusammenlebens. 
Im Umdefinieren der Folgen des „Imperialismus“ in einen Konflikt zwischen Innen- 
und Außenkultur  ist  das  Angebot  der  Kulturkundler  letztlich ein Kulturalismus,  der 
zwar nicht deckungsgleich mit aggressiveren, völkisch und rassisch definierten Nationa-
lismen war, aber zumindest daran anschließen konnte und eine eigene Legitimationsva-
riante parat hielt. 
3.5. Vorgehen und praktische Umsetzung
In der Frage, wie die Völkerkunde in den Schulfachkanon zu integrieren wäre, 
präsentierte  man sich  genauso  vielseitig  wie  uneinheitlich.  LANGs  Plädoyer  für  eine 
„Völker- und Kulturkunde“ als „Lehrgegenstand“ in der Schule (LANG 1926/27: 114) 
kritisierten viele als Forderung nach einem eigenen Fach (vgl.  LEHMANN 1929b: 416, 
THILENIUS 1931: 163). Eine solche Etablierung bewertete man angesichts der Schulreali-
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tät vermutlich als aussichtslos, belegen lässt sich dies auch mit den Anmerkungen der 
Lehrer auf der DGA-Tagung in Hamburg (vgl. THILENIUS 1929: 40-48). STIPEK fand ein 
selbständiges Schulfach dann gerechtfertigt, wenn es sich nicht mit bereits eingeführten 
Nachbarfächern verschmelzen ließe (STIPEK 1929: 131). In Anerkennung der Verhältnis-
se bezeichnete er die ergänzende Rolle der Völkerkunde im Hinblick auf die Fächer Ge-
schichte und Geographie als derart grundlegend, dass er eine völkerkundliche Durch-
dringung jener der Schaffung eines eigenen Schulfachs vorzog. Die aufgrund  WEULEs 
Engagement in Leipzig vollzogene Einführung der Völkerkunde als Lehrfach an den 
sächsischen  Gymnasien  (WILKING 1995:  79)  konnte  im Rahmen  dieser  Arbeit  nicht 
nachvollzogen werden.40 Auch LEHMANN erwähnt sie in seiner ansonsten erschöpfenden 
Zusammenfassung des Engagement der Völkerkundler nicht (vgl. LEHMANN 1929b: 413-
417).
Hinsichtlich der Integration in spezifische Schulfächer sah LEHMANN die Völker-
kunde (wie unter 3.4 gezeigt) als Vertiefung des Geschichtsunterrichts. Im Geographie-
unterricht erschöpfe sie sich für ihn lediglich in einer länderkundlichen Betrachtung. 
LANG-REITSTÄTTER wiederum berichtete aus Österreich, dass die Kulturgeschichte in der 
Heimatkunde,  der Geschichte  und in Deutsch schon vertreten sei.  Organisch in  den 
Geographieunterricht eingegliedert (vgl. LANG-REITSTÄTTER 1924: 320) ergänze sie das 
einzige Fach, „in welchem die Kinder von den verschiedenen Völkern hören“ und in 
dem eine angemessene Darstellung des „Völkerlebens“ bisher fehle. Im Sinn der Hil-
desheimer Entschließung forderte HAMBRUCH eine Integration sowohl in den Geschichts- 
als auch in den Geographieunterricht. In einzelnen Beiträgen tauchen Bezüge zur „Reli-
gionskunde“  (DANZEL 1931),  „Deutschkunde“  (LANG 1926/27:  116),  den  klassischen 
Sprachen (HEYDRICH 1923: 98), zur „staatsbürgerlichen Erziehung“ (LEHMANN 1929a: 32) 
oder dem Werkunterricht (THILENIUS 1926: 16) auf. In der weitesten Auslegung sollte die 
Völkerkunde „als Prinzip“ vertiefen, beleben und durchdringen. Es gäbe kaum ein Fach, 
in dem sie das nicht vermöge (HEYDRICH 1923: 98).
Wie dieses Prinzip Völkerkunde methodisch umgesetzt werden sollte, wurde nur 
ansatzweise  thematisiert.  LEHMANN beabsichtigte  eine  kulturgeschichtliche  und struk-
turpsychologische Vertiefung (LEHMANN 1929b: 430). Tatsächlich stand dies im Gegen-
satz zu seiner vergleichenden Methode, die eine quantitative Erweiterung des Stoffs be-
40 HEYDRICH erwähnte, dass der sächsische Lehrplan eine bis zwei Stunden der Unterprima für die Völker-
kunde vorgesehen habe (HEYDRICH 1923: 98), WEULE sprach von einem Lehrfach, das „der Geographie an-
gegliedert ist“ (WEULE 1921: 2).
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deutete.  LANG äußerte sich noch am konkretesten, wenn er ausführte, dass europäische 
„Kulturen (..) einerseits durch Aufzeigen von Parallelen, anderseits durch Hervorheben 
des  Gegensatzes besser  erklärt  und  verstanden  werden“  könnten.  Er  wünschte  sich 
„Tatsachen“ statt „Theorien“, die „kulturhistorische Methode sowie die rein biologische 
Betrachtungsweise“ sollten nur unter „Hintanhaltung  jedweder Extreme Berücksichti-
gung finden“ (LANG 1926/27: 115). Jenseits solcher Vorschläge verlegte man sich auf 
die tendentiell extensive Präsentation ethnographischer Beispiele, aufbereitet wie in der 
Zeitschrift Völkerkunde, konzeptionell wie in den Beiträgen von LEHMANN (1929b) und 
PLISCHKE (1931). Zur Veranschaulichung griff man auf das zurück, was sich zügig ein-
bringen  ließ,  etwa vorhandene  „Lichtbildsammlungen“  oder  ethnographische  Photos 
und Zeichnungen, die mittels Episkop im Schulsaal projeziert werden sollten. In den 
meisten Schulen ohne finanzkräftige Elternvereine herrschte an geeignetem Anschau-
ungsmaterial wohl ein „nahezu vollständiger Mangel“ (vgl.  BIERENZ 1929: 230, siehe 
auch Redebeitrag FROHBÖSE, THILENIUS 1929: 46).
Ähnlich war die Situation bei den Schulbüchern. Als einzige in den 20er Jahren 
übte LANG-REITSTÄTTER Kritik, hier speziell an den österreichischen Verhältnissen: „Was 
das Geographiebuch für Bürgerschulen über die außereuropäischen Länder enthält, ist 
quantitativ kaum der Rede wert und inhaltlich zum größten Teil ganz unrichtig“ (LANG-
REITSTÄTTER 1924: 322). In ihrem Beitrag erläuterte sie sachliche und begriffliche Fehler, 
bemängelte  die  rein  physikalische  und  ökonomische  Betrachtung  außereuropäischer 
Erdteile  und die  einhergehende Abwesenheit  völkerkundlicher  Erläuterungen.  Ange-
sichts des Mangels an Schulbüchern zur Vermittlung völkerkundlicher Bildungswerte 
forderte  LANG mehr  „praktische  Lehrbücher“  und  „Klassenlektüre“  (LANG 1926/27: 
116). Angesichts des Umstands, dass man sich sein Material aus den Heimatkunden be-
sorgen müsse, äußerte der Lehrer W. GÜNTHER auf der DGA-Tagung in Hamburg poin-
tiert: „Wir wünschen das notwendige Buch.“ (THILENIUS 1929: 47). Uneinig war man 
sich darüber, wer dieses Buch verfassen sollte. KRÄMER wollte es in Fachkreisen bespro-
chen haben (ebd.: 43), während der Lehrer BRAUNE die Mitarbeit von Pädagogen forder-
te (ebd.: 44). Drei Jahre später war in dieser „dringlichen“ Frage immer noch nichts ge-
schehen (ders. 1931: 164). Man behalf sich indes mit der Empfehlung angemessener 
Lehrbücher wie der von Fritz KRAUSE bearbeiteten Seydlitzschen Geographie (HEYDRICH 
1923: 100) und mit Verweisen auf weiterführende Fachliteratur, mit der sich „der Leh-
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rer“ kundig machen könne (vgl. exemplarisch bei  DANZEL 1931: 135,  HEYDRICH 1923: 
99-101, PLISCHKE 1931b, THILENIUS 1926: 43-46). 
Waren lokal – wie in Berlin, Hamburg, Leipzig und Wien – Völkerkundemuseen 
vorhanden,  verwies  man  auf  das  Anschauungsmaterial  in  deren  Ausstellungen.  Die 
längste Kooperation mit den Schulen gab es initiiert von WEULE in Leipzig. 1931 berich-
tete THILENIUS, dass nach diesem Vorbild auch in „absehbarer Zeit“ mit dem Hamburger 
Museum „der Schule ein vielseitig verwendbares Unterrichtsmittel“ zugeführt werden 
könne (THILENIUS 1931: 164). BIERENZ problematisierte die Zusammenarbeit von Schulen 
und Museum in Wien. Sie erteilte organisatorische und didaktische Ratschläge (vgl. 
BIERENZ 1931: 464) und tadelte Lehrer, die den Kindern „falsche Aufschlüsse gegeben“ 
hätten, um so ihr „Nichtwissen (...) zu übertünchen“ (BIERENZ 1930: 365). LANG forderte 
die Umgestaltung der Museen von der Präsentation von Schauobjekten zu gut doku-
mentierten Lehrsammlungen (LANG 1926/27: 116f.). Die Kritik des Lehrers W. GÜNTHER 
scheint LANGs Forderung zu unterstützen. Er bemängelte die Darstellungsweise der Mu-
seen, die auf den Zweck der Anschauung orientiert seien und damit eine vortragende 
Unterrichtsweise erforderten. Er wünschte sich dagegen eine Form, in der der Gedanke 
der  Arbeitsschule  lebendig  wäre  und  plädierte  für  entsprechende  „Arbeitsmuseen“ 
(THILENIUS 1929: 47).
Jenseits  der  unterrichtsorientierten Problematisierungen von  BIERENZ oder  den 
Erfahrungen völkerkundlich engagierter Lehrer wie LANG-REITSTÄTTER beschäftigte man 
sich kaum eingehender mit der Schulrealität. Dies offenbaren auch die Kommentare der 
Lehrer auf der DGA-Tagung, die das völkerkundliche Engagement begrüßten, im Hin-
blick auf  ihre  Alltagserfahrung aber  nüchterner  und pragmatischer  bewerteten.  Eine 
Ausnahme bildete eine von WEULE veranlasste (vgl. WILKING 1995: 81) Befragung von 
Leipziger Abiturienten zur Beurteilung ihres Erdkunde-Unterrichts. Jene sollen dabei 
den fehlenden praktischen Bezug zum Berufsleben bemängelt haben. Sie schrieben der 
Geographie zu, wichtige volkswirtschaftliche, wirtschaftsgeographische und weltpoliti-
sche Erklärungen bereitzuhalten, andererseits aber auch zur Vertiefung der Heimatliebe 
beizutragen. Die Absolventen sollen sich auch für eine Erweiterung des erdkundlichen 
Stundenpensums zu Lasten der klassischen Sprachen ausgesprochen und die Arbeitsge-
meinschaft dem Frontalunterricht vorgezogen haben (vgl. K. KRAUSE 1923: 263f.). Auf-
grund der  unmittelbaren Vereinbarkeit  der  Ergebnisse mit  den eigenen Forderungen 
könnte man vermuten, dass die Auswertung der Befragung nicht repräsentativ war. Als 
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die Pläne zur Integration des Fachs in den Schulunterricht ins Stocken kamen, hätte al-
lerdings eine etwas gründlichere Zuwendung zur Empirie und ein Einbezug der Lehrer 
Anhaltspunkte für ein weiteres Vorgehen liefern können.
Allgegenwärtig war ein Aspekt in der Diskussion um die praktischen Implikatio-
nen  des  Projekts  „Völkerkunde  und  Schule“.  Von  THILENIUS und  HAMBRUCH über 
LEHMANN, KRÄMER, STAHL, LANG, BIERENZ und STIPEK forderten alle vordringlich eine völ-
kerkundliche Bildung der Lehrer. Dies könne in Fortbildungskursen und Vorträgen an 
Museen vollzogen werden. Für die Ausbildung der Lehrer an sich wurde hingegen der 
Besuch völkerkundlicher Einführungsvorlesungen an den Universitäten empfohlen oder 
Völkerkunde als Pflichtgegenstand der Lehrerausbildung gefordert (vgl. LANG 1926/27: 
117, HAMBRUCH 1926: 110f., LEHMANN 1929a: 35, Leitsatz 15). Für ein solches Engage-
ment erachtete man die Einrichtung völkerkundlicher Lehrstühle für zwingend erforder-
lich. Der Lehrer Berner merkte auf der Tagung dazu an:
„Wenn man etwa fordert, daß der Geschichts- und Geographielehrer sich ausgiebig mit Vorge-
schichte, Völkerkunde und Anthropologie beschäftigt, so können auch hier wieder andere Wissen-
schaften mit dem gleichen Anspruch kommen. Dasselbe trifft auch für die Studenten zu, dann dau-
ert das Studium nicht acht Semester, sondern 24 Semester. Ich will kein Miesmacher sein, aber ich 
betone: wenn Sie nicht immer Zustimmung finden, halten Sie es der Lehrerschaft zugute, daß sie 
berechtigte Gründe für ihre Ablehnung hat.“ (THILENIUS 1929: 42)
3.6. Zusammenfassung
Nach der auszugsweisen Wiedergabe und einer exemplarischen Darstellung der 
rassekundlichen  Disposition  der  THILENIUSschen Publikation  Völkerkunde  und Schule 
schloss Volker HARMS in einem Beitrag von 1982:
„Mit dieser Zitatenlese sei die Darstellung des Negativbeispiels einer von der Ethnologie ausge-
henden Zusammenarbeit mit der Schule abgeschlossen, wenngleich aus weiteren Passagen in der 
zitierten Broschüre in noch erschreckenderer Weise deutlich wird, wie hier sieben Jahre vor 1933 
bereits  die  Rassenideologie des Nationalsozialismus auch von ethnologischen Wissenschaftlern 
vorweggenommen bzw. vorbereitet wird. Aber auch an andere, bei weitem nicht in diesem Aus-
maß problematische Traditionen einer Zusammenarbeit von Ethnologie und Schule anzuknüpfen, 
scheint von ihrer Eigenart her wenig sinnvoll“ (HARMS 1982: 110).
HARMS verwies  damit  –  beim gegenwärtigen  Stand  der  Literatur  als  einziger  neben 
WILKING – auf die historische Dimension der Diskussion um „Ethnologie und Schule“. 
In einem neueren Beitrag bezog er LANG und LEHMANN in seine Betrachtung ein, themati-
sierte aber im Wesentlichen die gleiche Kontinuität der Rassenkundler  HAMBRUCH und 
THILENIUS zur NS-Ideologie (vgl. HARMS 2000: 162f.). Wie ich aufgrund meiner bisheri-
gen Darstellung zeigen konnte, ist die Bewertung der vielfältigen Diskussion aus den 
20er Jahren als Negativbeispiel zwar prinzipiell zutreffend, aber verkürzt und wenig 
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hilfreich. Formal operierten die Fachvertreter bis in die 20er Jahre auf ähnlichen Fel-
dern wie die heutigen Ethnologen: der Schulbuchkritik, der Kritik an Verkürzungen und 
Vorurteilen, der Frage nach der möglichen Form einer Integration in den Schulunter-
richt oder der Lehrerfortbildung. Auf konzeptioneller Ebene wäre die Problematik  der 
dargestellten Ansätze zu erörtern. THILENIUS, SCHEIDT und HAMBRUCH arbeiteten an einem 
rassekundlichen Erklärungsentwurf. Ob und wie sie damit der NS-Rassenideologie zu-
arbeiteten und welche Anknüpfungspunkte zwischen beiden Zusammenhängen bestan-
den, müsste und sollte unter historischer Fragestellung weiter herausgearbeitet werden. 
Ob ein sich in Opposition zur „materialistischen Zivilisation“ befindlicher, kulturkund-
lich begründeter Nationalismus im Hinblick auf die völkische Ideologie weniger proble-
matisch ist, kann mit Grund bezweifelt werden. Zusätzliche Ambivalenz ergibt sich aus 
dem noch heute positiv bewertbaren Anspruch der Kulturkundler, „tiefer zu blicken“, 
„Gründe zu erforschen“, fremden Sitten duldsamer zu begegnen und „Völker“ zu ver-
stehen (vgl. BIERENZ, Kap. 3.3). Dies kursiert heute unter dem Begriff „Toleranz schaf-
fen“. Im Rahmen welchen Entwurfs und unter welchen Annahmen ist dies plausibel?
WILKINGs  Schlussfolgerungen (im folgenden siehe  WILKING 1995:  100)  lassen 
sich zum Teil bestätigen. Die Forderung nach einer einheitlichen Lehrmeinung, wie sie 
SCHMIDT aufstellte, war für das schulische Engagement nachrangig und stand nie explizit 
zur Debatte. Dass jedoch die Protagonisten Welterklärungsentwürfe vertraten, die sich 
wie in Kapitel 3.4. beschrieben in Teilen widersprachen, war einem gemeinsamen Auf-
treten sicher nicht förderlich. Man war sich einig in dem Bestreben, exakte Erkenntnisse 
zu vermitteln zu wollen und propagierte als kleinstes gemeinsames Ziel die jeweils un-
terschiedlich nuancierte Stärkung des nationalen oder kulturellen Selbstbewusstseins. 
Damit schaffte man offenbar den Anschluss an einen öffentlichen Diskurs, wie die Wie-
dergabe dieser Motive in der Presseberichterstattung zeigte (vgl. ANONYM/BAUER/WITTKO 
1928). Dass der Kontext „Völkerversöhnung in den Schulen“ zeitgenössisch auch an-
ders thematisiert wurde, zeigt die ironische Gegenüberstellung zweier Gedichte aus ei-
nem französischen und einem deutschen Schulbuch in der von Kurt Tucholsky heraus-
gegebenen  Weltbühne. Ersteres beschreibt Franzosen und Deutsche, die als Gefallene 
Hand in Hand im Tod vereint sind, letzteres antizipiert den letzten Kampf der Germa-
nen, der ganz Europa in Flammen stehen lasse (vgl. ANONYM 1927: 341, siehe Anhang 
E). In der Zeitung des Central-Vereins deutscher Staatsbürger jüdischen Glaubens kri-
tisierte WALTEMATH die Völkerkunde, weil sie sich lediglich mit der „Anthropologie der 
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einzelnen Nationen“ befasse und es versäume, den (auch rassischen) Gemeinsamkeiten 
nachzuspüren, die sich bei dem Vergleich der „Völker Europas von selbst ergeben müß-
ten“ (WALTEMATH 1929: 157). Eingang in die Diskussion um die Integration der Völker-
kunde in die Schule erlangten solche Sichtweisen nicht.
Zweierlei Erklärungen sind für die Einschätzung der Diskussion plausibel. Sie 
knüpfen beide an die Schlussfolgerungen des vorigen Kapitels an. Den Völkerkundlern, 
die vor ihrem fachlichen Hintergrund Gesellschaft und Schule beurteilten, fielen Vorur-
teile, Verkürzungen oder Irrtümer als Diskrepanzen zu ihrem eigenen Erkenntnisstand 
auf. Es war die logische Folge ihrer wissenschaftlichen Tätigkeit. Ungleich der Anthro-
pologie und der Vorgeschichte, die man naturkundlichen und historischen Zusammen-
hängen zuordnen konnte, hat die Völkerkunde einen universalen, potentiell in verschie-
dene Fächer reichenden Deutungsanspruch. Dieser Universalismus müsste in irgendei-
ner Form – modellhaft, methodisch und/oder didaktisch – aus dem Fach heraus expor-
tiert werden, wenn er als Prinzip verstanden wird. Angesichts der Vielfalt der Beiträge 
aus den 20er Jahren muss man dies als misslungen bewerten. Allem Anschein nach war 
den meisten auch nicht bewusst, dass eine solche  Übersetzungsleistung notwendig war. 
Stattdessen ergab sich die Konsequenz, dass sich Lehrer und Schüler mit Völkerkunde 
beschäftigen  sollten,  um sich aufgrund eines  dann erweiterten  Erkenntnisstands  den 
Einschätzungen der Völkerkundler annähern zu können. So lässt sich beispielsweise die 
Völkerkunde als interessante und unterhaltsame, weil Erkenntnis erweiternde Zeitschrift 
lesen, aber niemals als Konzept in einen Schulunterricht integrieren. So lassen sich auch 
die immer wieder proklamierten „Bildungswerte“ der Völkerkunde verstehen. Selbst-
verständlich hatten die Protagonisten recht mit dem Verweis auf den potentiellen Nut-
zen ihres Beitrags. Ihre, in erster Linie an die Lehrer gerichtete Botschaft lautete jedoch 
vereinfacht: Werdet Völkerkundler!
Den zweiten Erklärungsansatz reißt WILKING nur an, wenn er die Beschränkung 
des Engagements auf die administrative, resp. die universitäre Ebene kritisierte. Wenn 
über die Lehrerausbildung die Verhältnisse verbessern werden könnten, hätte diese ih-
ren Platz zu Recht auch an den völkerkundlichen Lehrstühlen. Anhand der vorgetrage-
nen Argumentationen ist jedoch auch offensichtlich, dass viele Völkerkundler im schu-
lischen Engagement eine Legitimation ihrer Ansprüche zur universitären Etablierung 
ihres Fachs sahen. Dies konnte auch in der Öffentlichkeit vermittelt werden, wie die 
Pressemeldungen zur Tagung von 1928 zeigen (vgl. ANONYM/WITTKO/BAUER 1928). Als 
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„beschämend für unser Vaterland“ bezeichnete es schon vorher der Vorstand der DGA, 
dass an den 21 Universitäten des Deutschen Reichs  mit  seinen 4000 Dozenten und 
60.000 Studenten nur jeweils zwei Ordinariate bzw. Extraordinariate für die Völkerkun-
de eingerichtet seien (GESAMTVORSTAND ... 1919: 37). Unverbrämt nahm SCHMIDT die Ein-
schränkung der Arbeitsmöglichkeiten nach dem Verlust der Kolonien41 nach dem Welt-
krieg zum Anlass, Kompensationen für die Völkerkunde zu fordern. Wenn „an sie die 
Forderung gestellt wird, mehr als bisher sich in den Dienst des Volksganzen zu stellen“ 
(gemeint ist hier auch das schulische Engagement), dann könnte sie dies als „neuen star-
ken Grund bei ihrer Forderung der Errichtung von Lehrstühlen an den Hochschulen an-
führen“ (SCHMIDT 1919/20: 1128). Indirekter argumentierten  THILENIUS und  HAMBRUCH, 
indem sie ihre Forderungen – wie in der Entschließung – mit der Lehrerausbildung be-
gründeten. Da sich das Engagement vieler Völkerkundler größtenteils auf das Abhalten 
von Tagungen und auf Kooperationsangebote der Museen beschränkte und sie weder 
Lehrbücher  schrieben  noch  „praktische  Experimente  an  den  Schulen“  durchführten 
(WILKING 1995: 100), liegt der Schluss nahe, dass es jenen vordringlich um eine stärkere 
Verankerung des Fachs an den Universitäten ging. Dies war sicher begründet, aber nicht 
als zentrale Maßnahme eines schulischen Engagements. In diesem Sinn war die Diskus-
sion um die Integration der Völkerkunde auch eine Funktionalisierung der Institutionali-
sierungsambitionen vieler Fachvertreter.
41 Entgegen nahe liegenden Vermutungen wurde von Völkerkundlern nicht die Rückgabe der Kolonien 
gefordert oder die Rettung „des kolonialen Gedankens“ betrieben (gegenteilige Andeutung siehe LEPSIUS 
o. J.: 9). Allenfalls bedauerten sie deren Verlust und forderten die Rehabilitierung der „deutschen Koloni-
alart“.  Thematisierungen wie  in  der  Ausgabe  der  Pädagogischen Warte zur  Kolonialgeographie (Jg. 
35.24) oder bei GAST, der im Erdkundeunterricht am liebsten „den Keim (..) zu nie aufhörenden Protes-
ten“ gegen den Verlust der Kolonien legen wollte (GAST 1923: 173), finden sich in den ermittelten Beiträ-
gen nicht.
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4. Völkerkunde und Schule zwischen 1933 und 1945
4.1. Überblick
Nach der Ausschaltung der parlamentarischen Instanzen und der Etablierung ei-
nes autoritären Regimes durch die NSDAP brach die Diskussion um die Integration in 
den Schulunterricht im Deutschen Reich ab. Gleiches lässt sich für Österreich feststel-
len.  Der  letzte,  an  frühere  Argumentationen  anknüpfende  Beitrag  stammt  dort  von 
STIPEK aus dem Jahr 193542. Zu dieser Zeit regierten bereits die Austrofaschisten der von 
Engelbert  Dollfuß  gegründeten  Vaterländischen  Front per  Ausnahmegesetzgebung. 
Zum Kontext Völkerkunde und Schule äußerte sich im Deutschen Reich – nach meinen 
Recherchen43 – alleine Fritz  KRAUSE. Als Vorsitzender der  Deutschen Gesellschaft für 
Völkerkunde (DGV) verfasste er 1934 seinen programmatischen Fachentwurf „Die Be-
deutung der Völkerkunde für das neue Deutschland“.
Die Darstellung von Zusammenhängen, die über die Diskussion um die Integra-
tion in die Schule hinausgehen, wäre an dieser Stelle angebracht und erhellend. Die 
Klärung des Verhältnisses einzelner, in der vorangegangenen Diskussion aktiven Völ-
kerkundler zum NS-Regime, die Analyse von Fach-Konzeptionen vor der herrschenden 
Ideologie und der Vergleich mit der „Arbeit am Volkstum“ von Kulturwissenschaftlern, 
die im Sinn der völkischen Ideologie auch in Schulen agitatorisch wirken wollten,44, 
kann im Rahmen der Fragestellung dieser Arbeit nur andeutungsweise angesprochen 
werden. Im vorliegenden Kapitel sollen hauptsächlich KRAUSEs Positionierungsversuch 
im Namen der DGV und die Gründe für den Abbruch der Diskussion nachvollzogen 
werden.
42 Dieser Beitrag bringt in Hinsicht auf das Thema wenig Neues und steht auch in keinem Zusammenhang 
zu dem in diesem Kapitel besprochenen Beitrag von Fritz KRAUSE. Er wird hier deswegen nicht weiter er-
örtert. Literaturangabe siehe Anhang A
43 Ein weiterer, mit Hilfe der IBZ recherchierter Beitrag konnte auch über das Fernleihsystem nicht ermit-
telt werden. Es handelt sich dabei um: L. Netoliczka, „Völkerkunde, Rassenkunde, Volkskunde im Unter-
richtswesen des heutigen Deutschlands“. In:  Schule und Leben – Deutsche Lehrerzeitung für Groß-Ru-
mänien, Kronstadt, 1935/36, 3. Jg., IV: 1-7.
44 Ein Beispiel  für  eine  völkisch-ideologische  Agitation  im Kontext  mit  den Schulen  lieferte  Eugen 
FEHRLE schon mehr als ein Jahrzehnt davor (Eugen Fehrle,  Heimat und Volkskunde in der Schule., Hei-
matblätter vom Bodensee zum Main, 1920, Heft 8). 1939 veranstaltete er eine Lehrschau (Eugen Fehrle, 
„Die volkskundliche Lehrschau der Universität Heidelberg.“ In:  Badische Heimat, 1939, Bd. 26: 293-
312). Von Friedrich Sieber liegt ein weiterer Beitrag aus der NS-Zeit vor („Volkskunde – Volkstumspfle-
ge – Volkskunde und Schulerziehung.“ In: Die völkische Schule, 1934, Bd. 12: 407-414). Meine bislang 
unsystematische Recherche gibt Anlass zur Vermutung, dass der Literaturkorpus zum Kontext „Volks-
kunde und Schule“ umfangreicher ist als derjenige im Fach Völkerkunde. Sowohl zur angemessenen Dar-
stellung dieser Diskussion über die Zeit von 1933 bis 1945 hinaus als auch zur Entwicklung einer univer-
saleren, sozial- und kulturanthropologischen Perspektive eines schulischen Engagements wäre eine um-
fassendere Aufarbeitung der Diskussion in der Volkskunde notwendig und gewinnbringend.
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4.2. Eine Positionierung
KRAUSE bemühte sich, soweit seine Ausführungen die Schule betrafen, nicht um 
einen Bezug zur Schulrealität. Sein Beitrag war ein Versuch, die Völkerkunde den herr-
schenden Verhältnissen anzudienen (vgl. FISCHER 1990: 152). Er strebte damit allenfalls 
eine politische Legitimation des eigenen Fachs im NS-Staat an. Dazu hob er die „prakti-
sche Bedeutung“ der  Völkerkunde „für  das  „Volksleben“ hervor.  Eine „angewandte 
Völkerkunde“ könne im „neuen Deutschland“ bei „der Erkenntnis des Schicksalspro-
blemes unseres Volkes“ mithelfen, „nämlich der Eingliederung der Industriebevölke-
rung in die Volksgemeinschaft zwecks Herausbildung einer neuen einheitlichen Volks- 
und  Lebensgemeinschaft  mit  neuer  psychischer  und  kultureller  Struktur“.  Er  rückte 
„Volk“ und „Volkstum“ in das Zentrum völkerkundlichen Wirkens, indem er Familie, 
„Jungmannschaft“, Arbeit, „Bauerntum“, „religiöse Durchdringung“ und Ideale auf eine 
neue Art in das „Volksbewußtsein“ integriert sehen wollte. Leitend dafür nannte er die 
„Überwindung des Materialismus und des überspannten Individualismus zugunsten ei-
ner Volksgebundenheit und eines neuen Idealismus“ (F.  KRAUSE 1934: 10). Ihrerseits 
überspannt  wirken  seine  Vorstellungen  über  die  segensreiche  Wirkung  des  Fachs, 
„wenn wie zu erwarten das deutsche Volk erneut unter die Kolonialmächte einrückt“:
„Es besteht guter Grund zu der Annahme, daß die Fremdvölker vor der Ausbeutung durch die ka-
pitalistische Wirtschaftsform und vor der Vernichtung durch die europäische Zivilisation gerade 
durch die neudeutsche, durch völkerkundliche Erkenntnisse vertiefte Einstellung gerettet werden 
können – eine menschheitsgeschichtliche Zukunftsaufgabe des deutschen Volkes.“ (ebd.: 11)
Generell  sollten  mit  der  Völkerkunde,  zum  Vorteil  des  „Volks“  eingesetzt, 
„Richtlinien (..) für die Einwirkungen erzieherischer und kulturpolitischer Art zur Erzie-
lung solch neuer einheitlicher Kultur“ gewonnen werden (ebd.: 9). KRAUSE sah mit sei-
nen Ausführungen „die Völkerkunde hereingestellt  in unser heutiges Volksleben mit 
seinem Ringen und Kämpfen um eine neue einheitliche Kultur, um ein neues einheitli-
ches deutsches Volkstum. Sie wird dadurch eine praktische, lebensvolle Wissenschaft.“ 
(ebd.: 10)
Lediglich schlagwortartig formulierte  KRAUSE die Ziele einer völkerkundlichen 
Betrachtung.  Da durch die Völkerkunde „das  Gesichtsfeld über unseren Kulturkreis  
hinaus erweitert“ werde, folge daraus „die Erkenntnis der Verschiedenartigkeit der Völ-
ker und ihrer Kulturen“ (ebd.: 7). Als Resultat beschrieb KRAUSE die „positive Kritik des 
Fremden und des Eigenen, und damit ein Schutz vor Überbewertung des Fremden und 
vertiefte Liebe zum eigenen Volk.“ (ebd.: 10). Dieser Vergleich fördere weiterhin auch 
52
„die Beseitigung des Fehlers der Deutschen auf Überschätzung und Nachahmung des 
Fremden“ und die „Wertschätzung des eigenen Volkstums bei aller Achtung der be-
rechtigten Eigenart fremder Völker“ (ebd.: 7). Als Ziele völkerkundlicher Betätigung 
zählte er dann nur noch auf: (1) die „Stärkung des „Volksbewußtseins und des National-
gefühls“, (2) die „Erziehung zur Volks- und Staatsgesinnung“ durch die Kenntnis der 
„Gebundenheit des Einzelmenschen in sein Volk“ und (3) die Schaffung eines „Volks-  
und Rassenbewußtseins“ (ebd.: 7f.).
Zur proklamierten Vereinheitlichung der „deutschen Kultur“ verengte  KRAUSE 
die  bisher  dargestellten Kulturbegriffe  so  weit,  bis  in  seinem eigenen Entwurf  „das 
Volk“ das alles überdauernde Subjekt und die einzige konstante Grundannahme bildete. 
So heißt es bei ihm, dass die Kultur „geschaffen und gestaltet jeweils durch das einzelne 
Volk [ist]. Sie ist aus älteren Formen heraus geworden und unterliegt noch weiterhin ei-
nem Wandel zu neuen Formen. Damit“, so formulierte er für das Fach, „ist Völkerkunde 
das Prinzip der historischen Erfassung der Kultur als einer aufs Einzelvolk bezogenen 
Ganzheit“ (ebd.: 1). Zentraler Begriff bei der Erkenntnis dieser „volklichen“ Kultur war 
in KRAUSEs Darstellung das „Volkstum“. Jedes „Volk“ hätte ein solches, es gründete in 
der „physisch-psychischen Artung“, „geformt durch seine schicksalshaften Erlebnisse“ 
und „geprägt durch seine Weltanschauung und Religion“. Das „Volkstum“ sei „aus-
schlaggebend für die Kulturgestaltung“, jedes „Volk“ besäße „eine ihm eigene Kultur 
als äußere Gestaltungsform des Volkstums.“ (ebd.: 5). Als „Endziel“ der Völkerkunde 
beschrieb er dann „die  Erfassung des Volkstums der Einzelvölker von ihrer  Kulturge-
staltung aus“ (ebd.: 2). „Volkstum“ war bei KRAUSE also so etwas wie Geist oder Wesen 
des historisch/umweltlich/biologisch bedingten Subjekts  „Volk“ und Ursache für die 
Ausprägung einer einzigartigen – oder besser „eigenartigen“ – Kultur.
Vor dem Hintergrund seiner Ausführungen bezeichnete KRAUSE die Berücksich-
tigung der Völkerkunde in der Schule als Notwendigkeit. Ein eigenes Schulfach forder-
te er nicht, dafür aber die „kulturgeschichtliche und strukturpsychologische Vertiefung 
des Lehrstoffs“ (vgl. auch schon bei LEHMANN 1929b: 430) als „Durchdringung des ge-
samten Unterrichts mit der aus völkerkundlichen Erkenntnissen gewonnenen Anschau-
ungsweise“ (F. KRAUSE 1934:8). Er schlug dafür die Bereiche Vorgeschichte, Geschich-
te,  Deutschtumskunde, Auslandskunde, Staatsbürgerkunde und Kulturkunde vor. Der 
Etablierung der Völkerkunde als Prüfungsfach für Lehrer bedürfe es dabei nicht. Allei-
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ne der Nachweis völkerkundlicher Vorbildung sollte für die Zulassung zur Lehrerprü-
fung genügen (ebd.: 9).
4.3. Zusammenfassung
Eine präzise historische Einordnung von KRAUSEs Beitrag ist im Rahmen dieser 
Arbeit nicht zu leisten. Offenbar wurden eine völkerkundliche Stellungnahme und ein 
Bekenntnis zum NS-Staat von den Mitgliedern der DGV für notwendig gehalten. Im 
Mitteilungsblatt merkte der Vorstand dazu an, dass es angesichts der „Neuordnung der 
Verhältnisse in Deutschland“ von „außergewöhnlicher Wichtigkeit“ sei, die Frage nach 
der Mitwirkung der Völkerkundler zu klären (VORSTAND ... 1934: 1). Als Vorsitzender 
der DGV war es dann KRAUSE, der dies mit seinem Beitrag darlegte. Er erläuterte nicht 
Zusammenhänge aus fachlicher Sicht, sondern postulierte einen Standpunkt der „neuen 
Völkerkunde“ in dem Versuch einer Adaption der NS-Ideologie. Man könnte dies als 
taktisches Vorgehen interpretieren, in dem er sein Fach zu vertreten versuchte, ohne all-
zu viele Angriffsflächen zu bieten. Dass der Text nach Datierung des Mitteilungsblatts 
erst im Januar 1934 veröffentlicht wurde, erscheint für ein Bekenntnis zum NS-Staat 
verspätet. Seine Fachkollegen Hans PLISCHKE, Georg THILENIUS, Bernhard STRUCK, Rudolf 
Friedrich LEHMANN und Otto RECHE hatten sich schon 1933 zu Adolf Hitler und dem na-
tionalsozialistischen  Staat  bekannt45.  In  seinem Beitrag  „Die  Volkskunde  im  neuen 
Deutschland“ feierte der Volkskundler Eugen  FEHRLE46 den politischen Wechsel auch 
schon 1933 als „Emporquellen deutschen Volksbewußtseins“ (FEHRLE 1933:1) und be-
grüßte überschwänglich die Ernennung des „Führers“ zum Reichskanzler. KRAUSEs Vor-
gehen erscheint im Gegensatz dazu eher interessensgeleitet und fast sachlich. 
KRAUSE präsentierte innerhalb der ideologischen Grundannahmen ein Konzept 
von der Völkerkunde als Wissenschaft von der „Verschiedenartigkeit der Völker“. Er 
knüpfte dabei an die vorherigen Konzepte aus der Diskussion um die Integration in den 
Schulunterricht an47 – eine Kontinuität zu THILENIUS Rassenkunde, LEHMANNs „kulturge-
45 siehe „Bekenntnis der Professoren an den deutschen Universitäten und Hochschulen zu Adolf Hitler 
und dem nationalsozialistischen Staat.“,  Überreicht  vom  Nationalsozialistischen Lehrerbund Deutsch-
land/Sachsen, (o. O., o. J.), [Dresden 1933], (Literaturangabe vgl. JUNGINGER 2000). JUNGINGER be-
zeichnet dieses Bekenntnis im Übrigen als Flankierung der Entlassungswelle jener Wissenschaftler, deren 
„geistige Art“ nach dem  Gesetz zur Wiederherstellung des Berufsbeamtentums nicht mehr dem „deut-
schen Wesen“ entsprochen haben soll (JUNGINGER 2000: 51).
46 Eugen  FEHRLE, 1880-1957, Altphilologe und Volkskundler, war nach dem 1. Weltkrieg Hilfswissen-
schaftler und bekam 1926 einen volkskundlichen Lehrauftrag an der Universität Heidelberg. Vor 1933 
eine Randfigur im Fach machte FEHRLE während des NS-Regimes eine steile Karriere. Im März 1933 wur-
de er zum Hochschulreferent des badischen Unterrichtsministeriums im Rang eines Ministerialrats er-
nannt und besetzte 1935 ein Ordinariat an der Universität Heidelberg. Er war seit 1931 NSDAP-Mitglied.
47 Am Ende seines Beitrags bedankte er sich ausdrücklich für die „wertvollen“ Hinweise LEHMANNs.
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schichtlicher Vertiefung“ oder LANGs Opposition zur imperialistischen „Zivilisation“ ist 
offensichtlich. Sie besteht grundsätzlich in der Betonung von Unterschieden zwischen 
„Völkern“, „Kulturen“, „Rassen“ und schließlich den „Volkstümern“. Eine differenzie-
rende Betrachtung hätte zwar aus diesen Konzepten unterschiedliche Bewertungen und 
Positionen zu Tage gefördert. In der Grundannahme, dass Menschen in den postulierten 
Kollektivitäten lebten und deswegen verschiedenartig seien, hätte diese sie aber bestä-
tigt.  HARMS hat  Recht,  wenn  er  auf  die  Kontinuität  zwischen  den  Beiträgen  von 
THILENIUS und  HAMBRUCH von 1926 und dem von  KRAUSE verweist (vgl.  HARMS 2000: 
163). Fraglich ist dagegen, was man daraus ableiten kann, wenn man nicht (wie bei 
FISCHER 1990: 152-154) den unterschiedlichen Entstehungszusammenhang und die Mo-
tive dieser Texte berücksichtigt. Ob das Verhalten der Völkerkundler ab 1933 von einer 
opportunistischen Anbiederung oder von der Identifikation mit der NS-Ideologie ge-
prägt war, kann damit jedenfalls nicht generell bewertet werten. Das Bekenntnis der ge-
nannten Völkerkundler zum NS-Staat spricht für letzteres, KRAUSEs teilweise erkennbar 
bemühter und insgesamt wenig erfolgreicher Versuch (ebd.: 154) verweist eher auf tak-
tische Motive und demonstriert seine offene Bereitschaft zur Kooperation mit dem NS-
Regime.
Was waren die Gründe für das Verebben der bis hierhin geführten Diskussion? 
Die entscheidendste Ursache liegt sicher darin, dass die Nationalsozialisten nicht an ei-
ner Vertiefung der Schulbildung und einer Stärkung des Nationalgefühls durch eine Er-
weiterung des „Gesichtskreises“ interessiert waren. Sie stärkten eher die bestehenden 
Selektionsmechanismen des  Bildungssystems,  wollten  die  Schüler  „ins  Volksganze“ 
einordnen und proklamierten „die Erziehung zur Berufsarbeit als »pflichtgemäße Leis-
tung im Dienste von Volk und Staat«“. Die Erziehung zu „fanatischen Nationalisten“ 
und „politischen Soldaten“ übernahmen sie in den Kampforganisationen der NSDAP 
und der Wehrmacht in eigener Regie (vgl.  VON FRIEDEBURG 1989: 269f.). Ein aussage-
kräftiges Beispiel für eine auch im NS-Regime wohlgelittene „Arbeit am Volkstum“ ist 
dagegen Eugen FEHRLEs „volkskundliche Lehrschau der Universität Heidelberg“, mit der 
eine  Verinnerlichung  deutscher  Eigenart  angestrebt  wurde  (vgl.  FEHRLE 1939:  312). 
ASSION bezeichnete sie als „konsequente Visualisierung nationalsozialistischer Propa-
ganda-Inhalte“ (ASSION 1985: 235).  KRAUSEs Forderung, dass auch Volkskundler eine 
völkerkundliche  Vorbildung besitzen sollten,  um Fehler  „durch Abscheiden fremder 
Kultureinflüsse“ zu vermeiden (F. KRAUSE 1934: 7), erscheint angesichts der herrschen-
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den NS-Ideologie realitätsfremd.  FEHRLEs Lehrschau zeigt, dass man mit der entspre-
chenden  ideologischen  Disposition  und  der  weitestgehenden  Aufgabe  eines  wissen-
schaftliche  Anspruchs  auch  im  NS-Staat  agitatorisch  tätig  werden  konnte.  Diesen 
Schritt vollzogen die Völkerkundler für den Bereich der schulischen Bildung offenbar 
nicht.
Wenn man für die 20er Jahre die Forderungen nach der weitergehenden Institu-
tionalisierung des Fachs noch als Katalysator für die Diskussion um die Integration in 
die Schule interpretieren kann, stellt sich für die 30er Jahre die Situation verändert dar. 
Für die Völkerkunde konstatierte JUNGINGER das „Wachstum eines Universitätsfachs, das 
unter  den  Geisteswissenschaften  des  Dritten  Reiches  seinesgleichen  sucht.“  Zu  den 
zwei bestehenden Ordinariaten in Leipzig und Hamburg wurden – laut JUNGINGER unter 
„veränderten  ideologisch-politischen  Verhältnissen“  –  in  Göttingen  (Hans  Plischke), 
Jena (Bernhard Struck), Prag (Fritz Paudler) und Köln (Martin Heydrich) neue völker-
kundliche Lehrstühle eingerichtet. Acht weitere Professorenstellen48, sechs Habilitatio-
nen  und  sechzehn  Promotionen  führte  JUNGINGER als  Indizien  eines  rasanten  Auf-
schwungs an (JUNGINGER 2000: 59). Der Druck, die eigenen Wünsche nach institutionel-
ler  Anerkennung  legitimieren  zu  müssen,  verminderte  sich  wohl  damit.  Die  nach 
Kriegsausbruch kurzzeitig forcierte Kolonialwissenschaft (vgl. FISCHER 1990: 119f.) ver-
lagerte zudem den Ort, an dem mit einiger Aussicht auf Erfolg um Forschungsgelder 
und Stipendien gestritten werden konnte. Nach JUNGINGER hätten die Fachvertreter mate-
riell in großem Umfang von der Wiederbelebung der Kolonialforschung profitiert. Ohne 
die genannten Zusammenhänge hier vertiefen zu können erscheint der Schluss zulässig, 
dass sowohl  die  Schulrealität  im NS-Staat  als  auch die  stattfindende Expansion des 
Fachs das Thema „Völkerkunde und Schule“ unwichtiger werden ließ. Es wurde von 
Völkerkundlern nicht mehr propagiert.
48 Richard Thurnwald (1935/Berlin), Franz Termer (1935/Hamburg), Hermann Trimborn (1935/Bonn), 
Rudolf Friedrich Lehmann (1937/Leipzig), Heinrich Ubbelohde-Doering (1937/München), Hugo Adolf 
Bernatzik (1939/Graz), Hermann Baumann (1939/Wien) und Ludwig Kohl-Larsen (1942/Tübingen)
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5. Völkerkunde und Schule von 1945 bis zum Ende der 60er Jahre
5.1. Überblick
Die zeitliche Abgrenzung dieses Kapitels orientiert sich nicht an fachlichen Dis-
kussionen, sondern an der für diesen Zeitraum durchgängig wenig ergiebigen Quellen-
lage. Allein Hermann TRIMBORNs49 Entwurf von 1948 steht für eine Konzeption der Inte-
gration der Völkerkunde in die Schulen. Dieser und vereinzelte weitere Beiträge, haupt-
sächlich verfasst in den ersten zehn Jahren nach dem Krieg, werden in einer Art Über-
gangskapitel zusammengefasst. Frühestens ab Mitte der 70er Jahre kann man hingegen 
von einem Neubeginn der Diskussion sprechen, in Verbindung mit der Frage nach den 
Zukunftsperspektiven von Absolventen des Studiengangs Ethnologie (HABERLAND 1976, 
HARMS 1982) und der ethnologischen Schulbuchkritik (KÖHLER 1983, HILLERS 1984).
Auf der ersten Tagung der DGV nach dem 2. Weltkrieg – im September 1946 in 
Frankfurt – wurde noch der Wille betont, „die Völkerkunde als Unterrichtsfach mehr als 
bisher in allen Schulen in den Vordergrund treten zu lassen“ (RATHJENS 1947: 108). Man 
beschloss, in der DGV „Memoranden“ an die Schulverwaltungen der Länderregierun-
gen auszuarbeiten und bestimmte dazu regionale Referenten. Jensen kritisierte in einem 
Referat  die  Lehrpläne  und  forderte  ein  Engagement  in  der  Lehrerbildung  (DITTMER 
1950: 109).50 Auch auf der DGV-Tagung im folgenden Jahr in Hamburg wurde die „als 
dringlich erkannte Aufgabe“ der Zusammenarbeit mit den Schulen nochmals themati-
siert. Neben weiteren, nur knapp wiedergegebenen Referaten51 richtete man nun einen 
ständigen Ausschuss ein. Dieser sollte
„die in allen Zonen bereits erreichte gute Zusammenarbeit der Völkerkunde mit den Schulverwal-
tungen zur Durchdringung aller Schulfächer mit völkerkundlichem Gedankengut (..) vertiefen. Er 
soll die bereits oder zukünftig benutzten Schulbücher prüfen, durch Rezensionen, Denkschriften 
oder Gutachten die Schulverwaltungen beraten, in Gemeinschaft mit Pädagogen für den Unterricht 
aller Altersstufen geeignete Stoffe bearbeiten, für die wichtigsten Schultypen ein völkerkundliches 
Standardwissen aufstellen, für die Schul- und Erwachsenenbildung (Volkshochschulen!) geeignete 
Bücher als Lektüre oder Unterrichtsgrundlage benennen“ (TERMER 1950: 112).
Über die Aktivitäten dieses Ausschusses lässt sich kein Eindruck gewinnen. In beiden 
vorliegenden Berichten über die Tagung von 1949 in Mainz (TRIMBORN 1949, RÖHRICH 
1949) wurde die Zusammenarbeit mit den Schulen nicht mehr erwähnt. Auch die Mit-
teilungsrubriken der daraufhin durchgesehenen Bände der Zeitschrift für Ethnologie aus 
49 Biographische Anmerkungen zu Hermann TRIMBORN siehe Anhang D.
50 Ein weiteres Referat von Lentz über „Völkerkundliche Propädeutik an Volksschulen“ wurde in den 
vorliegenden Tagungsberichten nicht zusammengefasst (vgl. RATHJENS 1947, DITTMER 1950).
51 W. Lentz-Ansbach referierte über „Völkerkunde und Schule“, Oberstudienrat Erichson über „Völker-
kunde im Erdkundeunterricht der höheren Schule“ und Falkenburger über „Die Rolle der Anthropologie 
im Universitäts- und Schulunterricht“.
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den 50er und 60er Jahren geben keine weiteren Aufschlüsse. Von MEISTER liegt aus die-
ser Zeit ein auszugsweiser Abdruck eines in der AG in Wien gehaltenen Vortrags zur 
„Verwertung der  ethnologischen Erkenntnisse  im Schulunterricht“  vor  (vgl.  MEISTER 
1953/54). Dieser war offenbar eine Reaktion auf die Thematisierung der Zusammenar-
beit von „Ethnologie und Schule“ auf dem  Internationalen Ethnologischen Kongress 
1952 in Wien.  ODY kommentierte diesen Kongresses aus religionspädagogischer Sicht 
(vgl. ODY 1952).
Tatsächlich wurde die Integration in die Schulen nach den genannten Tagungen 
bis in die 70er Jahre hinein wohl nicht mehr in einem größeren Zusammenhang disku-
tiert. Symptomatisch dafür stehen zwei Beiträge, in denen lediglich die Frage der Prä-
sentation  völkerkundlicher  Inhalte  im  Schulunterricht  angesprochen  wurde  (vgl. 
SPANNAUS 1950, GRAU 1961). Ein Schlaglicht auf die allgemeine Situation im Fach ist 
VOSSENs Beitrag, der 1969 den institutionalisierten Ethnologen vorwarf, dass sie eine 
„Wissenschaft von Privatgelehrten“ verträten. Er kritisierte die damalige Forschung we-
gen hoher Spezialisierung als irrelevant, forderte „Kooperation“ und „Teamwork“ in 
Studium und Forschung und verwies auf unbearbeitete Problemstellungen im Fach. Da-
bei erwähnte er auch die „Verbreitung völkerkundlichen Ideengutes durch Aufbereitung 
des Materials für die Öffentlichkeits- und Bildungsarbeit (in Presse, Rundfunk, Fernse-
hen, Schulen, Museen)“ (VOSSEN 1969: 5) – ein Indiz dafür, dass das Engagement zu 
dieser Zeit wahrscheinlich vollends brach lag. Von Fachvertretern wurde er wegen sei-
ner plakativen, provokanten und teilweise unbelegten Vorwürfe zum Teil zu Recht kriti-
siert (vgl. ebd.: 6-17). Dass die Ethnologie unterrepräsentiert sei und in dem Wunsch, 
dem Abhilfe zu schaffen, war man sich jedoch weitgehend einig.
5.2. Die Ausgangspunkte der Diskussion
Welcher Art der Handlungsbedarf war, der eine Integration des Fachs in den 
Schulen begründete, tritt in den Beiträgen nicht deutlich hervor. Auf die Schulrealität 
bezog man sich dabei kaum, Begründungen aus fachlicher oder gesellschaftlicher Per-
spektive beschränkten sich auf Andeutungen und Plädoyers für einen allgemeinen Bil-
dungsanspruch. MEISTER propagierte im Sinn einer höheren Allgemeinbildung eine Art 
„Überschau“ der „Seinsbereiche“ von Natur und Menschenleben und der „Schaffensge-
biete“ der Kultur (MEISTER 1952: 71). TRIMBORN erklärte “Menschenbildung“ – und nicht 
die „Vermittlung eines praktischen Rüstzeugs für einen bestimmten Beruf“ zum Ziel 
der Erziehung. Diese sei „Einführung in das jeweils gültige Weltbild“, welches „heute 
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ein wesentlich wissenschaftliches“ sei. Dazu könne die Völkerkunde einen erheblichen 
Beitrag leisten, denn „dank der Ethnologie wurde der Singular der Kultur zum Plural 
und verlor dabei seinen normierenden und transzendenten Anstrich“. Diese Einsicht las-
se der zeitgenössische, auf deutsche und abendländische Kultur zentrierte Geschichtsun-
terricht gänzlich vermissen (TRIMBORN 1951: 80). Eine allgemeine Kulturgeschichte, die 
unter Mithilfe der Völkerkunde erschlossen werden könne, sei demzufolge auch kein 
„intellektuelles  Schellengeläut,  sondern  Glockenklang  jener  zweiten  Heimat  ...:  der 
Menschheit“ – und damit „Grundlage der Völkerverständigung“ (ebd.: 81).
Gegen Chauvinismen wendete sich GRAU. In einer Welt, die durch die technische 
Entwicklung zusammenrücke und in der sich zunehmend Kontakte zwischen Menschen 
aus einander fremden Kulturen ergäben, sollten „Völker der farbigen Welt“ als „eigen-
ständige Kulturen“ anerkannt werden, statt sie „als abartig, barbarisch oder mindestens 
belachenswert  abzutun“  (GRAU 1961:  10).  GRAU schlägt  dazu  die  Verwendung  von 
Lichtbildern, Dokumentar- und Vergleichsfilmen, Hörspielen und Musikaufnahmen im 
Erdkundeunterricht vor (vgl. ebd.: 11f.). Mit unscharfem Bezug zur jüngsten Vergan-
genheit argumentierte STÜLPNAGEL gegen „Verzerrungen“ bzw. Vorurteile: 
„Inmitten der Verzerrungen, die das Menschenbild erfahren hat und immer noch erfährt, hat diese 
Lehre [die Völkerkunde – Anm. d. Verf.] Zeugnis abzulegen von dem, was unter den Formen und 
Bildern vielfältigster Art das Wahre, das Einfache, das immer Beständige bleibt, dasjenige, worauf 
der  Mensch  immer  wieder  am Ende  zurückgeworfen  und  angewiesen  ist.“  (STÜLPNAGEL 1947: 
537f.)
In einer Retrospektive bezeichnete es TRIMBORN – ähnlich verklausuliert – als Ergebnis 
des Wirkens einer „voreingenommenen Publizistik“, die „die Unterschiede der Rassen 
bis zu einem solchen Extrem übersteigert hat, daß darüber die Einheit des Menschenge-
schlechtes zerbrach“ (TRIMBORN 1948: 1). Diese halbherzigen und letztendlich verharm-
losenden Abgrenzungen zur nahen Vergangenheit sind wohl dem Umstand geschuldet, 
dass zur Völkerkunde im NS-Staat personelle und darüber auch inhaltliche Kontinuitä-
ten bestanden. Beispielsweise erhielten TRIMBORN52 und TERMER 1935 Lehrstühle in Bonn 
und Hamburg, PLISCHKE53 war von 1933 bis 45 Leiter der Instituts in Göttingen. Inwie-
52 GÖLLER äußerte sich in seiner biographischen Schilderung leider überhaupt nicht zu TRIMBORNs Rolle im 
Fach während der NS-Zeit. Die Erteilung seiner venia legendi für Völkerkunde 1935 bezeichnete er dage-
gen als „Anerkennung seiner wissenschaftlichen Tätigkeit“  durch die „heimische Unterrichtsbehörde“ 
(vgl. GÖLLER 1986: 66).
53 Zur fragwürdigen Rolle  PLISCHKEs, u. a. auch als „Gutachter für völkerkundliches Schrifttum für die 
Parteiamtliche Prüfungskommission zum Schutz des NS.Schrifttums, Berlin“ siehe KULICK-ALDAG 2000: 
111f..  PLISCHKE wurde in mehreren Entnazifizierungsverfahren zunächst als „Aktivist und Nutznießer“, 
später als „minderbelastet“ und 1948 schließlich als „unbelastet“ eingestuft. Im Wintersemester 1949/50 
nahm er seine Lehrtätigkeit wieder auf (vgl. KULICK-ALDAG 2000: 107).
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fern man bei der Nachkriegsvölkerkunde von Brüchen oder Übergängen sprechen muss 
–  HARMS konstatiert hier einerseits einen bruchlosen Übergang, räumt jedoch anderer-
seits mit dem Motiv der „Völkerverständigung“ eine veränderte „Leitvorstellung“ ein 
(HARMS 2000: 163) – ist im Rahmen einer erweiterten Recherche und der Erforschung 
der Fachgeschichte zu klären. Im Hinblick auf die Fragestellung dieser Arbeit unter-
bleibt dies leider an dieser Stelle.
5.3. Ziele
Die möglichen Auswirkungen einer Integration der Völkerkunde in den Schul-
unterricht beschrieb man ebenso plakativ wie unkonkret. Als Aussage mit allgemeiner 
Gültigkeit zitierte TERMER Senator Landahl, der die Eröffnungsrede der DGV-Tagung in 
Hamburg hielt. Jener drückte nach 1945 seine Hoffnung aus, dass die Völkerkunde da-
bei helfen könne, „neue gültige Maßstäbe zu finden. Sie erweitert das Blickfeld des eu-
ropäischen Menschen in zeitliche und räumliche Ferne und lehrt die Ehrfurcht vor dem 
Andersartigen“ (TERMER 1950: 111). Eine stärkere Berücksichtigung der Völkerkunde 
an den Universitäten wurde als Gebot im „Interesse der Völkerverständigung“ betrach-
tet  (RATHJENS 1947:  108).  Diese „Völkerverständigung“ werde  deswegen ermöglicht, 
weil die Völkerkunde „weltoffene Einsichten und Erkenntnisse des tatsächlichen Welt-
bildes“ vermittle, die „auch im Abendland Gültigkeit“ hätten.  Sie sei „ein wichtiger 
Pfeiler in der Erziehung“ (ODY 1952: 242) und könne „die Liebe und die Achtung leh-
ren gegenüber allem, was Menschenantlitz trägt, (..) gegenüber dem, was die Völker Ei-
gentümliches denken und schaffen, (...) im Sinne einer Erkenntnis, die in der Achtung 
des Fremden die eigene Menschenwürde bestätigt“ (STÜLPNAGEL 1947: 539). Diese Er-
wartungen wurden nicht weiter begründet, sondern jener Wissenschaft, die sich mit fer-
nen „Kulturen“ oder „Völkern“ beschäftigte, einfach zugeschrieben. 
5.4. Konzepte
Im Hinblick  auf  den  Welterklärungsansatz  lässt  sich  ein  Paradigmenwechsel 
feststellen. Nicht mehr die Anders- und Verschiedenartigkeit der „Völker“ wurde the-
matisiert. Ins Zentrum rückte nun die Frage nach der Art der Gemeinsamkeiten und das 
Postulat der Menschheit als Einheit. Nachdem klar war, dass alle Völker der Welt be-
kannt seien und keine „Vormenschen“ mehr gefunden werden konnten, sei die Aufgabe 
der Ethnologie nun, „bei allen Menschen und Stämmen das wahrhaft Menschliche zu 
erforschen und herauszuarbeiten“ (ODY 1952: 241). Die Fülle der Kulturformen sollte 
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auf ihre Ordnung, auf das Einfache, zurückgeführt werden, „wodurch das Mannigfaltige 
und Fremdanmutende erst  verständlich wird“ (STÜLPNAGEL 1947: 536f.).  In seiner für 
Lehrer erstellten Broschüre Das Menschliche ist gleich im Urgrund aller Kulturen ver-
folgte TRIMBORN dazu einen bemerkenswerten Ansatz. Er stellte die Frage, ob man von 
einer „einheitlichen Natur des Menschen“ sprechen könne, obwohl „die Schöpfungen 
der Menschen nicht gleich“ seien und „die Kultur nicht zu allen Zeiten und bei allen 
Völkern dasselbe Gesicht“ hätten (TRIMBORN 1948: 12). In seinem Beitrag versuchte er 
zu zeigen, dass „Kultur“ dennoch vor einer für alle Menschen charakteristischen „Spiel-
breite des Verhaltens“ ausgeprägt werde. Die Unterschiede „der Kulturen“ sah er dabei 
als Variationen, deren Zustandekommen er in zwei Schritten erläuterte.
Zunächst beschrieb er sogenannte „kulturgestaltende Faktoren“ oder „Kräfte und 
Beweggründe der Kulturentwicklung“. Darunter fasste er u. a. die „Anpassungsfähig-
keit an wechselnde Umweltbedingungen“, Kräfte des Beharrens einer Kultur wie Tradi-
tion oder Erziehung, die „schöpferische Fähigkeit zur Erfindung und Neuerung“, „die 
Neigung zu nachahmenden Moden und Stilen“, der Wechsel von Wirkung und Gegen-
wirkung und „das Auftreten sprunghafter Mutation“ als grundlegende Veränderung von 
Gesellschaften (ebd.: 18). Eine spezifische Kultur entstehe im Zusammenspiel all dieser 
Kräfte, die teils miteinander, teils gegeneinander wirkten und so die zu beobachtenden 
Unterschiede hervorbrächten. Trotz dieser Unterschiede im Ergebnis ließen sich diese 
Faktoren bei sämtlichen „Völkern“ vorfinden. 
In einem zweiten Schritt erklärte er nicht nur die Mechanismen, sondern auch 
die Ziele der Kulturentwicklung zum menschlichen Allgemeingut. Jene deckten sich 
mit der Befriedigung menschlicher Grundbedürfnisse und fänden in speziellen Kultur-
gütern  ihren  Ausdruck.  Ein  durch  allgemeine  Bedürfnisse  angeregtes  Kulturgut  sah 
TRIMBORN u. a. in der generellen Existenz von Sprachen als Mittel der Verständigung. Es 
gäbe keinen homo alalus – keinen sprachlosen Menschen – und Sprachen selbst seien 
Ausdrücke strukturierten Denkens. Er demonstrierte diese durch allgemeine Bedürfnis-
befriedigung überall hervorgebrachten Kulturgüter auch anhand vergleichender Erläute-
rungen zur „Ernährungswirtschaft“, zur Arbeitsteilung und zum Eigentum, zu Kleidung, 
Schmuck,  Wohnung,  Vergesellschaftung,  Ehe,  Heiratsregeln,  Erziehung,  Staat  und 
Recht, zu logischem Denken und Rechnen, ästhetischem und kausalem Bewusstsein, re-
ligiösem Erleben und zum „Glauben an ein Fortleben nach dem Tode“ (vgl. ebd.: 35, 
Ausführungen auf  pp.  20-34).  Die  offensichtliche  Vielfalt  der  Kulturen  findet  nach 
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TRIMBORN folglich zwar vor unterschiedlichen Umweltbedingungen statt. Tatsächlich be-
trachtete er sie aber als Ergebnis einer jeweils lokalen Befriedigung von existenziellen 
Bedürfnissen, vermittelt  durch die kulturgestaltenden Faktoren menschlichen Verhal-
tens. Damit wäre nach TRIMBORN „die Menschheit“ kulturell definiert.
Einige Annahmen  TRIMBORNs sind selbstredend kritikwürdig oder gar obsolet. 
Seine Vorstellung davon, dass die Menschheit in „rassische Zweige“ aufgespalten wäre 
(ebd.: 1f.) sollte für eine heutige ethnologische Betrachtung schlicht irrelevant sein. Er 
selbst  stellt  die  Existenz  von  rassisch  bedingten  „Seelenmerkmalgruppen“  in  Frage 
(ebd.: 14), für seine Argumentation haben „Rassen“ an sich jedoch keine tragende Be-
deutung. Seine essentialistische Begrifflichkeit bezüglich des Zusammenhangs „Kultur“ 
schlägt im weiteren nicht nur vor, dass es neben einem „Urgrund“ auch eine „Oberflä-
che“ der Kulturen geben müsste und wirft die spannende Frage auf, was man sich unter 
jener eigentlich vorzustellen hat. Sie ordnet zudem jegliche menschliche Entwicklung 
den Begriffszusammenhängen „Kultur“ und „Volk“ zu, auch wenn man präziser von so-
zialer, politischer oder ökonomischer Entwicklung in Gesellschaften sprechen müsste. 
Dementsprechend irritiert auch die Wahl seiner Schlussworte, wenn er folgerte, dass 
„zwischen dem ewigen Menschheitsgute und der offenbaren Vielfältigkeit seiner völki-
schen Erscheinungen gar kein Gegensatz“ bestehe, „sondern beide wie Kehrseiten einer 
Münze“ seien (ebd.: 36). Trotzdem gelang TRIMBORN mit seinem Beitrag ein bemerkens-
werter Gegenentwurf zu den bereits dargestellten Konzeptionen von der Völkerkunde 
als Wissenschaft von der Verschiedenartigkeit. Zumindest in diesem Punkt ist  HARMS 
These von der bruchlosen Kontinuität der Diskussion von den 20ern bis in die Nach-
kriegsjahre unzutreffend. In seinem Konzept von den auf gemeinsamen Grundlagen ba-
sierenden Variationen kann TRIMBORN erläutern, was BIERENZ nur anzudeuten vermochte 
(vgl. Kap. 3.4): dass der „Ohrpflock“ in Ostafrika tatsächlich nur eine kulturell vermit-
telte, auf Gemeinsamkeit beruhende „Formsache“ ist. Das Bewusstmachen einer „deut-
schen Eigenart“, wie es in den 20ern von fast allen Akteuren vertreten wurde, ist bei 
seinem Entwurf zumindest theoretisch keine zwingende Notwendigkeit, praktisch stellt 
er diesen Bezug auch nicht her. Bei ihm kann, auch wenn er es selbst nicht explizit aus-
führte, an dessen Stelle das Erkennen der gemeinsamen Grundlagen aller Menschen und 
die Klärung der eigenen Daseinsform als darauf beruhende Variation treten.
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5.5. Vorgehen und praktische Umsetzung
Zur Frage der konkreten Integration des Fachs in den Schulunterricht wiederhol-
ten  die  Akteure  altbekannte  Forderungen.  Wiederum  kein  eigenes  Fach,  aber  das 
Durchdringen  diverser  anderer  Fächer  wie  Geschichte,  Naturgeschichte,  Geographie 
und  Philosophie  (MEISTER 1952:  72),  Erdkunde,  Geschichte  und  Deutsch  (TRIMBORN 
1951: 81) oder Religion (ODY 1952: 242) wurde als lohnenswert erachtet. Dabei ginge 
es nicht „um gelegentliches Heranziehen von Einzelergebnissen zur »Anregung« oder 
»Illustrierung«“, sondern um ein „maßgebliches“ Einfügen im Sinn einer höheren All-
gemeinbildung (MEISTER 1952: 72). Wie das zu geschehen habe konkretisierte  MEISTER 
leider nicht. Stattdessen plädierte er für die Schaffung eines Handbuchs, welches in der 
Zusammenarbeit von Fachwissenschaftlern entstehen sollte. In seiner Konzeption54 hät-
te dieses Buch jedoch jenen länderkundlichen, kultur- und naturgeschichtlichen Univer-
sal-Enzyklopädien geglichen, die schon ein dreiviertel Jahrhundert zuvor von  RATZEL 
und  PESCHEL verfasst  wurden. Die didaktische Verwendung eines solch umfassenden 
Standardwerks zum aktuellen Forschungsstand der Fächer Anthropologie, Ethnologie 
und Vorgeschichte in den Schulunterricht hätte er damit wiederum den Lehrern aufge-
bürdet.
Zwar konnte auf der DGV-Tagung in Hamburg berichtet werden, dass die Völ-
kerkunde inzwischen als Zusatzfach in der Prüfungsordnung für Volksschullehrer und 
Studienräte zugelassen wurde (TERMER 1950: 111). Das Postulat einer völkerkundlichen 
Ausbildung der Lehrer trat jedoch im Vergleich zu früheren Diskussionen in den Hin-
tergrund.  Neben  der  Forderung,  Völkerkunde  als  Wahlfach  an  den  pädagogischen 
Hochschulen  einzurichten,  bot  TRIMBORN eine  erweiterte  Kooperation  an.  Der  in  der 
DGV gebildete Schulausschuss könne Schulen bei der Auswahl von Lehrstoffen bera-
ten, vorhandene Lehrbücher rezensieren und beim Erstellen von neuen Lehrmitteln mit-
wirken. Ergänzende Materialien wie Lichtbilder, völkerkundliche Stoffe für den Schul-
funk und Wanderausstellungen könne man zur Verfügung stellen und Vorträge von For-
schungsreisenden organisieren (TRIMBORN 1951: 82f.). Etwaige Hinweise auf die prakti-
sche Umsetzung dieser Angebote fehlen allerdings. Anzumerken bleibt darüber hinaus, 
dass mit  STÜLPNAGELs kurzem Beitrag erstmals von Seiten des Fachs die Zusammenar-
beit mit der Erwachsenenbildung thematisiert wurde.
54 Vgl. Gliederungsentwurf bei MEISTER 1952: 72f.
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5.6. Zusammenfassung
Wohl auch in Abgrenzung zur rassisch-völkischen Ideologie des NS-Regimes 
wurden nach Kriegsende völkerkundliche Betrachtungsweisen als der „Völkerverständi-
gung“ dienend begriffen (vgl.  RATHJENS 1947: 108). Zudem war vielen Fachvertretern 
das Engagement zur Integration in die Schulen aus den 20er Jahren wohl bekannt, bei 
MEISTER klang die gemeinsame Initiative der DGA noch deutlich an. Nach den ersten 
beiden DGV-Tagungen, auf denen die Zusammenarbeit  mit den Schulen noch ange-
sprochen wurde, versickerte das Thema allerdings vollständig. Über die Gründe dafür 
kann man hier nur spekulieren. STÜLPNAGEL hatte wohl recht, wenn er die Völkerkunde 
landläufig als „abseitiges Fach“ identifiziert sah, von dem 
„auch sonst wohlunterrichtete Leute (..) oft nur eine undeutliche Vorstellung davon [haben], was 
diese Wissenschaft eigentlich zum Gegenstand hat. Zuweilen wirkt noch die alte Auffassung nach, 
es handle sich hier um eine Anhäufung und Erklärung kurioser Erzeugnisse uns fernstehender Völ-
ker und Zeiten, die man irgendwelchen Spezialisten als deren Privatvergnügen überlassen müsse“ 
(STÜLPNAGEL 1947: 536).
Er sah dies auch im Fach begründet, etwa wenn jenem – eingereiht in die Tradition 
„auslandskundlicher Fächer des dritten Reiches“ – mit Misstrauen begegnet würde oder 
Besuche völkerkundlicher Museen bei Laien oft verwirrende und ermüdende Eindrücke 
hinterließen.  Hier wäre zu klären,  ob und wie Völkerkundler ihr Fach in einem die 
Fachgrenzen überschreitenden Kontext – also gewissermaßen popularisiert, abstrahiert 
oder verallgemeinernd – vermitteln und darstellen konnten. Außer TRIMBORN hat dies in 
Verbindung mit den Schulen keiner der Beteiligten tatsächlich versucht.
Für  diese  eingeschränkte  Versuchsfreudigkeit  gibt  es  mehrere  Erklärungen. 
Möglicherweise sah man wenig Aussicht auf Erfolg, das Fach über das hier Zitierte hin-
aus in gesellschaftliche oder schulische Bereiche einzubringen. Man thematisierte die 
Schulrealität  jedoch auch nicht mehr.  Fraglich ist  deswegen, wie man sie überhaupt 
wahrnahm.  Vielleicht  war  man sich  auch der  Notwendigkeit  einer  Übersetzung des 
Fachgegenstands, wie TRIMBORN sie vollzog, nicht bewusst – MEISTERs Beitrag legt die-
sen Schluss nahe. Andererseits expandierte das Fach nach dem Krieg erneut, Völker-
kunde-Institute wurden z. B. 1947 in Mainz (eigene Unterlagen), 1948 in Bonn (GÖLLER 
1986: 81), 1951/52 in Berlin (WESTPHAL-HELLBUSCH 1969: 159) und 1955 in München 
(SMOLKA 1994: 290) gegründet. Die Gründe für diese Expansion sind mit Hilfe der Lite-
ratur nicht  nachvollziehbar.  Aufgrund dieser schwachen Materialbasis soll  hier  auch 
kein Urteil über die damaligen Fachvertreter gefällt werden. Angesichts der verbesser-
ten institutionellen Möglichkeiten für Forschung und Lehre liegt jedoch die Vermutung 
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nahe, dass sich die etablierten Völkerkundler nicht mehr wie WEULE und THILENIUS mit 
der Popularisierung und Stärkung des Fachs beschäftigten mussten, sondern sich ver-
mehrt ihren Forschungen widmen konnten. TRIMBORNs zahlreiche Südamerika-Reisen in 
den 50er Jahren zeugen exemplarisch davon (vgl.  GÖLLER 1986: 78). Wenn man sich 
auch VOSSENs Kritik nur zum Teil zu eigen machen kann, lässt sich mit ihm feststellen, 
dass sich das Fach von den öffentlichen Diskursen, wozu das Engagement in den Schu-
len ja auch gehört, weitgehend abgekoppelt hatte. Dies änderte sich erst mit einem wei-
teren Aufschwung des Fachs aufgrund der in den 70er und 80er Jahren gestiegenen Stu-
dierendenzahlen.
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6. Ethnologie und Schule ab den 70er Jahren
6.1. Überblick
Die neueren Beiträge zum Thema sind ausgesprochen disparat. Für sie charakte-
ristisch ist, dass verschiedene Aspekte des Zusammenhangs Ethnologie und Bildung, im 
engeren Sinn auch bezogen auf den Schulunterricht, weitgehend unabhängig voneinan-
der und unter jeweils eigenen Grundannahmen thematisiert wurden. Dies erschwert ei-
nerseits die Organisation einer möglichst umfassenden und systematischen Recherche. 
Auch wenn der Literaturkorpus dieses Kapitels im Hinblick auf den Kern des Themas 
„Ethnologie und Schule“ umfangreicher ist als jener der ermittelten Beitrage mit meist 
spezielleren Fragestellungen, kann nicht ausgeschlossen werden, dass verschiedene, we-
niger rezipierte Beiträge nicht ausfindig gemacht werden konnten. Die Disparität der in 
den Beiträgen vorgenommenen Ansätze erschwert  andererseits  auch die  thematische 
Darstellung. Diese orientiert sich wie in den vorherigen Kapiteln an der Fragestellung 
der  Arbeit  und dem Versuch  einer  Bestandsaufnahme und einer  Positionierung  aus 
Sicht der Ethnologie. Trotzdem soll sie den einzelnen Beiträgen natürlich annähernd ge-
recht werden. Mein Vorgehen kann weder eine Analyse einzelner Ansätze im Hinblick 
auf deren zum Teil außerdisziplinären Grundannahmen noch die darauf bezogene fun-
dierte  Formulierung von Kritik  ersetzen.  Eine  notwendige,  ethnologische  Kritik  des 
Konzepts vom Interkulturellen Lernen, die Relevanz einer Ethnopädagogik für die Inte-
gration des Fachs in die Schule oder die Verbindung von Erkenntnissen aus der Er-
wachsenenbildung und dem Schulunterricht (vgl.  HAGMANN 1993) wären mit einer er-
weiterten Fragestellung und Recherche z. B. erst noch zu leisten.
Die gegenwärtige Rezeption der Diskussion vor 1970 ist, sofern dokumentiert, 
weitgehend  kursorisch.  HABERLAND bezog  sich  lediglich  auf  die  Initiative  nach  dem 
Krieg,  HARMS noch 1982 nur auf das „Negativbeispiel“  THILENIUS.  LEPSIUS stellte in ei-
nem wenige Seiten umfassenden, einleitenden Kapitel zu ihrer Arbeit „frühe Ansätze“ 
von FLIGIER, GROSSE, VIERKANDT, WEULE, LEHMANN (im Zusammenhang mit den DGA-Ta-
gungen), TRIMBORN und HABERLAND dar. Deren Relevanz für eine aktuelle Diskussionen 
wird bei ihr jedoch nicht ersichtlich. BERTELS ET AL. bezogen sich 2004 auf diese Darstel-
lung.  WILKING erschloss  1995 den  Kontext  der  Entwicklung bis  1930 weitergehend, 
ohne jedoch auf die institutionelle Situation des Fachs, die Kultur- und Völkerkunde 
LANGs und die Zeitschrift  Völkerkunde näher einzugehen. Letztere erwähnte  HARMS in 
einem neueren Beitrag, in dem er außerdem die Argumentationen von  THILENIUS und 
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HAMBRUCH eingehender thematisierte und auf deren Kontinuität bis in die Nachkriegs-
jahre hinwies (HARMS 2000). Der sich bei der Lektüre der Beiträge ab 1980 ergebende 
Eindruck, die gegenwärtige Diskussion um Ethnologie und Schule wäre inhaltlich und 
konzeptuell wesentlich neueren Ursprungs und ältere Ansätze seien nur historisch von 
Interesse,  ist  wie  bis  hierhin  gezeigt  eine  substantielle  Verkürzung  und  zum  Teil 
schlicht  falsch  (vgl.  dazu  die  Anmerkungen  und  bibliographischen  Hinweise  bei 
HILDEBRANDT 2003: 227).
In den folgenden Kontexten lässt sich der gegenwärtige Diskussionszusammen-
hang „Ethnologie und Schule“ lokalisieren: 
(1) AG Ethnopädagogik: Die 1997 gegründete DGV-Arbeitsgruppe hat nach ei-
ner Selbstdarstellung das Ziel, „verschiedene Wissenschaftsebenen miteinander zu ver-
netzen, damit der Einsatz der EthnologInnen für und in unseren Bildungseinrichtungen 
effizienter wird“ (UNGER-HEITSCH 2001b). Informationen über die Aktivitäten der AG-
Mitglieder gibt die Herausgeberschrift Das Fremde verstehen von Helga UNGER-HEITSCH. 
Die AG veranstaltete auf der DGV-Tagung 2001 in Göttingen einen Workshop. Die in 
diesem Rahmen gehaltenen Vorträge standen im Zusammenhang mit der These, „dass 
der Erwerb interkultureller Kompetenz an schulischen und außerschulischen Bildungs-
einrichtungen  eine  Schlüsselqualifikation  in  der  ethnisch  pluralen  Gesellschaft“  sei 
(ebd.). Das letzte Treffen im Rahmen einer DGV-Tagung fand 2003 in Hamburg statt, 
im aktuellen Programm der DGV-Veranstaltung in Halle tritt die AG nicht in Erschei-
nung.
(2)  Ethnopädagogik:  Unter  diesem  Begriff  wird  ein  interdisziplinärer  For-
schungszusammenhang gefasst.  MÜLLER erläuterte  die  Doppeldeutigkeit  des Begriffs, 
der sowohl als Ethnologie der Erziehung die Erforschung der „Sozialisation (..) in tradi-
tionellen Gesellschaften“ meint – als auch in der Art einer  Ethnoscience als eine Be-
schäftigung mit dem „Ganzen der traditionellen Erziehung einer Gesellschaft(,) aus de-
ren  eigenen Vorstellungen“ heraus verstanden werden könne (MÜLLER & TREML 1996: 
8). ERNY & ROTHE betrachteten die Ethnopädagogik als eine Erziehungswissenschaft, die 
sich in ihrer Praxis auf die Erkenntnisse der Ethnologie stütze (ERNY & ROTHE 1996a: 
93).55 Ihr falle so eine Vermittlerrolle zu, weil sie auf der Basis einer „interkulturellen 
55 An dieser Stelle der Hinweis, dass auch schon im Programm der Zeitschrift Völkerkunde sowohl eine 
Thematisierung der Erziehung bei „anderen Völkern“ als auch eine „pädagogische Auswertung“ der Völ-
kerkunde selbst formuliert war (vgl. Kap. 3.1.2.)
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Pädagogik“56 zwischen „ethnisch,  sozial  und kulturell  unterschiedlichen Gruppen, ja 
Völkern ausgleichend und verständnisstiftend wirken“ könne (ebd.: 109). ERNY & ROTHE 
eröffneten in ihrer Argumentation einen Antagonismus zwischen gesellschaftlichen, re-
volutionären und vor allem technischen Veränderungen einerseits und der bewahrend 
und stabilisierend wirkenden Erziehung als „Übermittlung des breiten, sozialen und kul-
turellen Gruppenerbes“ andererseits.  An der  im Zusammenhang unbelegten und nur 
vordergründig plausiblen Unterstellung, dass „Gesellschaften mit  noch einigermaßen 
intaktem Traditions- und Identitätsbewußtsein Neuerungsprozesse – sofern sie nicht ge-
waltsam erfolgen – problem- und konfliktloser als andere bestehen“, leiteten  ERNY & 
ROTHE die  Notwendigkeit  eines  ethnopädagogischen  Engagements  ab  (dies.  1996b: 
122f.). Dies solle sich erstrecken auf: (1) das Studium der „traditionellen, in der Haupt-
sache informellen Erziehung“, (2) die Entwicklung einer „Allgemeinen Erziehungseth-
nologie“, (3) die  „Ausbildung eines flexibleren,  mehr diskursiven,  bewußt alternativ 
operierenden (..) kreativeren Denkens, das die Vorraussetzung zur überlebensnotwendi-
gen erhöhten Anpassungsfähigkeit“ mit dem Ziel der „Emanzipation und Selbstbestim-
mung“ darstelle und (4) die Mitwirkung bei Entwicklung und Evaluierung von „Bil-
dungshilfeprogrammen“ (ebd.: 123f.). Im erweiterten Kontext der Thematik steht die 
seit  1978 erscheinende und in  der  Pädagogik zu verortende  Zeitschrift  für  Entwick-
lungspädagogik: ZEP.57
UNGER-HEITSCH definierte  Ethnopädagogik als „akademische Disziplin, die auf 
der  Grundlage  ethnologischer  Ansätze  und Methoden Erkenntnisgewinn und dessen 
praktische Umsetzung für alle Fragen des interkulturellen Lernens und Verstehens an-
strebt“  (UNGER-HEITSCH 2001a: X).  Zu den notwendigen Grundlagen dieser Disziplin 
zähle eine vergleichende Kindheitsforschung, ethnologische Konzepte der Identitätsbil-
dung, entwicklungsgeschichtliche Ansätze in der Pädagogik, reformpädagogische Kon-
zepte von Johann Friedrich Pestalozzi,  Georg Kerschensteiner,  Kurt  Hahn bis  Paolo 
Freire  und  wahrnehmungspsychologische  Arbeiten  zum Komplex  „Fremdverstehen“ 
(vgl. ebd.: XII-XIV). Zweifellos ist die Integration der Ethnologie in den Schulunter-
56 Als Beispiel einer solchen Pädagogik bezogen sich ERNY & ROTHE auf die School Ethnography George 
D. Spindlers. In deren Rahmen wurden in den Jahren nach dem 2. Weltkrieg in der USA abweichendes 
Verhalten, spezifische Leistungsschwächen und ungleiche Lernerfolge, „quasi ethnologisch“ vor der un-
terschiedlichen „ethnischen, rassischen[!], kulturellen usw. Herkunft“  von Schülern erforscht und darauf-
hin eine „multikulturelle Erziehung“ empfohlen (ERNY & ROTHE 1996a: 109).
57 Seit 1994 erscheint sie, herausgegeben von der Gesellschaft für Interkulturelle Bildungsforschung und 
Entwicklungspädagogik e. V. (IKO).,  unter dem Titel  ZEP: Zeitschrift  für interkulturelle Bildungsfor-
schung und Entwicklungspädagogik.
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richt nicht das hauptsächliche Ziel der Ethnopädagogik, die Vorteile eines Interkulturel-
len Lernens werden in verschiedenen Bildungseinrichtungen verortet  (vgl.  ebd.:  XI). 
Wie sich diese Disziplin, die noch keine „einheitliche Theorie und Methodik“ hat (ebd.: 
XVI),  nun tatsächlich auf einen ethnologischen Unterricht auswirken könnte ist auf-
grund  der  vorliegenden  Literaturlage  eher  ungewiss58 (Anmerkungen zu  den  Unter-
richtsbeispielen bei UNGER-HEITSCH 2001a siehe Kap. 7.5.). Ein weiterer, ethnopädagogi-
scher Entwurf wurde in der  Cargo,  der Zeitschrift  der ethnologischen Fachschaften, 
veröffentlicht (vgl. KÖNIG 1993).
(3) Schulbuchforschung und -kritik: Zur Analyse von Schulbüchern liegen meh-
rere  Beiträge  vor.  Neben  den  Einzelpublikationen  von  GUGGEIS,  KÖHLER,  HILLERS, 
POENICKE (1995) und ALLKÄMPER wurde vor allem in der Herausgeberschrift von STÖBER 
(2001b) das Thema auf breiterer Ebene vertieft. Ein Bericht im Auftrag der Konrad-
Adenauer-Stiftung  zur  Darstellung  Afrikas  in  Medien  und  Schulbüchern  (POENICKE 
2001) zog aufgrund des Interesses in den Medien und bei Schulbuchverlagen eine Ta-
gung zum Thema „Afrika in Schulbüchern“ nach sich (dazugehörige Publikation siehe 
POENICKE 2003). Eine bedeutende Rolle im erweiterten Kontext des Themas kommt dem 
Georg-Eckert-Institut  für  Internationale  Schulbuchforschung (GEI)  in  Braunschweig 
zu. In dessen Zeitschrift  Internationale Schulbuchforschung werden „Artikel aus dem 
Bereich der Schulbuchforschung und -analyse, vor allem in den Fächern Geschichte, 
Sozialkunde und Geographie, sowie Aufsätze zur Vorurteilsforschung“ veröffentlicht.59 
In der von Institut herausgegebenen Reihe  Studien zur Internationalen Schulbuchfor-
schung erschienen die Beiträge von HILLERS und STÖBER (2001), an der Publikation von 
POENICKE (2003) wirkte das Institut mit.
(4) Ethnologie in Schule und Erwachsenenbildung (ESE) e. V.: In diesem 1992 
gegründeten Münsteraner Verein haben sich hauptsächlich Ethnologen/Ethnologinnen 
und Pädagogen/Pädagoginnen zusammengeschlossen, um „fremde Kulturen“ und deren 
gesellschaftliche Wahrnehmung in der Schule und im Bereich der Weiterbildung zu the-
matisieren (vgl. LÜTKES & KLÜTER 1995: 5). Die Mitglieder des Vereins veröffentlichten 
bisher vier Beiträge: eine einführende Arbeit, in der Ethnozentrismus als Problem in 
Gesellschaft und Schule dargestellt wurde und die ein Beispiel für die Integration ethno-
logischer Inhalte in den Unterricht lieferte, zwei in Form von Lehrbüchern konzipierte 
58 HARMS' Hinweise auf die Bedeutung der Ethnopädagogik als „außerordentlich komplexes und bedeuten-
des Feld interdisziplinärer Forschung und Theoriebildung“ und auf das Lebenswerk G. Spindlers (HARMS 
2003: 170) können im Rahmen der Fragestellung dieser Arbeit leider nicht nachvollzogen werden.
59 vgl. Selbstdarstellung unter http://www.gei.de/
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Textsammlungen, die jeweils zu den Themen „Familie“ und „Arbeit“ ethnologische Be-
richte präsentierten und eine Evaluationsstudie zu einem von dem Verein in Münstera-
ner  Schulen  durchgeführten,  ethnologischen Unterrichtsprojekt.  Tragende Bedeutung 
für die Arbeit des Vereins haben offenbar die im Fach Pädagogik diskutierten Konzepte 
zum Interkulturellen Lernen.
(5) Tagungen, Initiativen, einzelne Beiträge: Auf dem 26. Deutschen Schulgeo-
graphentag wurde unter dem Titel „Global denken – Lokal handeln“ die Verankerung 
einer globalen Perspektive im Geographieunterricht thematisiert. In einem Teilaspekt 
beschäftigte man sich dabei auch mit der Rolle der Völkerkunde, im zugehörigen Ta-
gungsband (RINSCHEDE & GAREIS 1998) liegen dazu mehrere Beiträge vor.
Der Mitte der 90er Jahre in Berlin gegründete und nach 2000 wieder aufgelöste60 
Verein Kula. Völkerkundlicher Bildungsverein e. V. formulierte als Ziel, einem breite-
ren Kreis der Bevölkerung völkerkundliches Wissen zugänglich zu machen (vgl. KULA-
JAHRBUCH 1995: 5). Im Namen des Vereins wurde 1995 ein Jahrbuch zum Thema Völ-
kerkunde  und  Schule  veröffentlicht.  Neben  der  bereits  häufig  zitierten  Arbeit  von 
WILKING finden sich darin Darstellungen der Alltagskultur West-Afrikas.
In einer Reihe quantitativ überschaubarer Einzelbeiträge wurden Teilaspekte des 
Zusammenhangs Ethnologie und Schule thematisiert. Eine Arbeit zur Analyse der me-
dialen Repräsentation der Ethnologie in der Öffentlichkeit  und der  Vermittlung von 
Fachinhalten in der Erwachsenenbildung liegt von  HAGMANN (1993) vor.  Im engeren 
Kontext  Ethnologie  und  Schule  stehen  außerdem größtenteils  kürzere  Beiträge  von 
HABERLAND (1976),  VERMONT (1979), HARMS (1982), KÖRNER (1986), KÖNIG (1993) und 
JOST (1997).
Über die Fragestellung dieser Arbeit hinaus – und deswegen im vorliegenden 
Rahmen nicht systematisch recherchiert und thematisiert – wären weitere Zusammen-
hänge zu berücksichtigen.  Dazu gehört  die  Museumspädagogik,  sofern sie  in einem 
Kontext mit der Ethnologie steht. Angesichts des Umfangs der Literatur zur Integration 
der Ethnologie in die Schulen habe ich mich jedoch dafür entschieden, auf die Muse-
umsarbeit aufgrund ihrer konzeptionellen und didaktischen Unterschiede zum Schulun-
terricht nicht einzugehen.61 Wenn man berücksichtigt, dass auch dies – analog zu der 
60 Nach Aussage des ehemaligen Mitglieds und Mitarbeiters des Instituts für Ethnologie an der FU Berlin 
Jochen Seebode in einem persönlichen Gespräch.
61 Rechercheergebnisse zur Museumspädagogik im Zusammenhang mit den Schulen sind im Anhang A 
aufgenommen (siehe dort RAMMOW 1975, HARMS 1984/86/90)
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Konzeption dieser Arbeit – historisch vertieft vollzogen werden müsste62 und eine zu-
mindest an einem Überblick orientierte Beschäftigung sowohl mit den Völkerkundemu-
seen als auch mit den dazugehörigen pädagogischen Ansätzen bedingt, wird diese Ent-
scheidung vielleicht nachvollziehbar.
Konzepte zur Interkulturalität spielen in einem Teilaspekt des Themas eine Rol-
le, nämlich bei deren Adaption bei der Umsetzung ethnologischer Inhalte in die Praxis 
(vgl. Ausführungen zur Ethnopädagogik und zum ESE e. V.). Eine grundsätzliche Be-
schäftigung mit Interkulturalität würde den Umfang der Literatur dieses Kapitels aller-
dings problemlos vervielfachen63 und den Rahmen dieser Arbeit sprengen. Tatsächlich 
verweist dieser Themenbereich auf einen Zusammenhang, der eher in der Pädagogik an-
zusiedeln und zudem dort auch bei weitem nicht unumstritten ist.64 Eine weitere Anleihe 
im Grenzbereich der Ethnologie bildet der Studiengang Interkulturelle Kommunikation 
an der Universität München.65 Angesichts des unüberschaubaren Kontexts und der – 
wie noch zu zeigen sein wird – zum Teil problematischen Implikationen bei der Umset-
zung dieser Konzepte erscheint eine Kritik an deren Grundannahmen und eine noch 
ausstehende Formulierung einer Positionierung aus Sicht der Ethnologie dringend not-
wendig. All das kann hier jedoch nur angedeutet werden.
Themen und Inhalte,  mit  denen sich Ethnologen im Rahmen ihrer Arbeit  im 
Fach beschäftigen, werden natürlich auch von anderen Akteuren in einen Zusammen-
hang mit  dem Schulunterricht  gebracht.  Neben der  bereits  genannten Schulbuchfor-
62 Beispielsweise thematisierte Karutz schon in den 20er Jahren den Zusammenhang der Völkerkundemu-
seen mit allgemeinen Bildungsaufgaben. Siehe: Karutz, Richard, „Zweck und Nutzen der Völkerkunde 
und ihrer Museen für die Allgemeinheit.“ In:  Kosmos (Stuttgart),  1923, Bd. 20: 164-165; Karutz, Ri-
chard, „Neue Gedanken über Völkerkundemuseen“. In: Museumskunde, 1930, Bd. :102-112.
63 Alleine der Umfang der deutschsprachigen Einführungsliteratur ist beträchtlich, bildet dabei aber nur 
die Spitze des Eisbergs. Im Einzelnen dazu siehe u. a.: Hinz-Rommel, Wolfgang, Interkulturelle Kompe-
tenz: Ein neues Anforderungsprofil für die soziale Arbeit, 1994, Münster – New York; Auernheimer, Ge-
org,  Einführung in die interkulturelle Erziehung,  1995, Darmstadt;  Maletzke, Gerhard,  Interkulturelle  
Kommunikation: zur Interaktion zwischen Menschen verschiedener Kulturen, 1996, Opladen; Luchten-
berg,  Sigrid,  Interkulturelle  kommunikative  Kompetenz:  Kommunikationsfelder  in  Schule  und Gesell-
schaft, 1999, Opladen; Nieke, Wolfgang, Interkulturelle Erziehung und Bildung: Wertorientierungen im 
Alltag, 2000 (1. Auflage 1995), Opladen.
64 Zu Kritik an diesem Ansatz siehe u. a. Schweitzer, Helmuth, Der Mythos vom interkulturellen Lernen: 
zur Kritik der sozialwissenschaftlichen Grundlagen interkultureller Erziehung und subkultureller Selbst-
organisation ethnischer Minderheiten am Beispiel der USA und der Bundesrepublik Deutschland, 1994, 
Münster  –  Hamburg;  Hamburger,  Franz,  Der  Kulturkonflikt  und  seine  pädagogische  Kompensation, 
Schriftenreihe  des  Pädagogischen  Instituts  der  Johannes  Gutenberg-Universität  Mainz,  1988,  Bd.  8, 
Mainz.
65 vgl. Klaus Roth (Hrsg.), Mit der Differenz leben. Europäische Ethnologie und interkulturelle Komuni-
kation, 1996, München – New York und im Speziellen der darin enthaltene Beitrag „Interkulturelle Kom-
munikation als universitäres Lehrfach. Zu einem neuen Münchner Studiengang“ von Juliana Roth, 253-
270.
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schung am GEI, der vom IKO herausgegeben  Zeitschrift  für Entwicklungspädagogik 
und den Beiträgen von Wissenschaftlern anderer Disziplinen wie jene im Rahmen des 
26. Geographentags muss noch auf das Projekt  Eine Welt in der Schule hingewiesen 
werden. Dieser heute an der Universität Bremen ansässige Arbeitskreis wurde von Göt-
tinger Pädagogen 1979 gegründet66 und seither vom Bundesministerium für wirtschaftli-
che Zusammenarbeit  und Entwicklung (BMZ) gefördert.  Über  die  vierteljährlich  er-
scheinende Zeitschrift Eine Welt in der Schule hinaus bieten seine Mitarbeiter/Mitarbei-
terinnen Lehrerfortbildungen an und erarbeiten Materialien und Unterrichtsbeispiele. 
Nach der Selbstdarstellung des Arbeitskreises ist es Ziel des Projekts, „eine positive 
Einstellung gegenüber fremden Kulturen und Völkern bei den Schülerinnen und Schü-
lern zu fördern“.67 In Zusammenarbeit mit dem Landesinstitut für Schule und Weiterbil-
dung in Nordrhein-Westfalen hat zudem die Gesellschaft zur Förderung der Literatur 
aus  Afrika,  Asien und Südamerika e.  V. einen Reader  zu afrikanischer  Literatur  als 
Handreichung für Lehrer veröffentlicht. Zu ausgewählten Texten werden hier Hilfestel-
lungen zur Interpretation, Didaktik und weiterführenden Vertiefung angeboten.68
Alleine die im letzten Absatz vorgenommene und mit Sicherheit unvollständige 
Aufzählung69 von Aktivitäten außerhalb des Fachs Ethnologie belegt, dass sich in den 
letzten Jahrzehnten einiges zur Popularisierung ethnologischer Themen getan hat. Dies 
bedeutet zum einen, dass es für Ethnologen Anknüpfungspunkte zur Integration von 
Fachinhalten in die Schulen gibt. Zudem besteht die Möglichkeit, von den didaktischen 
Erfahrungen eines Projekts wie Eine Welt in der Schule zu profitieren. Außer bei HARMS 
(1982: 110f.) und POENICKE (2001: 48) finden sich in den Beiträgen der Fachvertreter je-
doch keinerlei Hinweise auf mögliche Kooperationen mit Institutionen außerhalb des 
Fachs. Stattdessen erweckt das weitgehend unabhängig voneinander verfolgte Erarbei-
ten  von  Unterrichtsbeispielen  und  -materialien  (vgl.  LÜTKES &  KLÜTER 1995,  KULA-
JAHRBUCH 1995, JOST 1997, UNGER-HEITSCH 2001a) den Eindruck, als würde jeder/jede – 
in Unkenntnis anderen Engagements – den Weg zur Integration in die Schulen von 
66 Damals noch unter dem Projektnamen Dritte Welt in der Grundschule; zur Geschichte des Projekts sie-
he: Rudolf Schmitt, „25 Jahre »Eine Welt in der Schule«. In: Eine Welt in der Schule: Unterrichtsanre-
gungen für die Grundschule und Sekundarstufe I, 2004 (1): 2-7.
67 vgl.  http://www.weltinderschule.uni-bremen.de/.  Die Ausgaben der Zeitschrift sind ab dem Jahrgang 
1994 kostenlos als pdf-Dateien verfügbar.
68 Aktion Afrikanissimo in Zusammenarbeit mit  dem Landesinstitut für Schule und Weiterbildung in 
Nordrhein-Westfalen (Hrsg.), Afrikanissimo macht Schule!: Afrikanische Literatur im Unterricht der Se-
kundarstufen, 2000, Frankfurt/M.
69 Zu berücksichtigen wären zum Beispiel auch die Materialien der Landeszentralen für politische Bil-
dung.
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Neuem entdecken und dazu neue eigene Vorschläge entwickeln. Der generelle Versuch 
einer Bestandsaufnahme der Thematisierung ethnologischer Inhalte in den Schulen wür-
de es dagegen ermöglichen, die eigenen Positionen zu präzisieren und notwendige Kri-
tik einzubringen. Dies könnte u. a. eine lohnenswerte Folgebeschäftigung im Anschluss 
an diese Arbeit darstellen.
6.2. Die Ausgangspunkte der Diskussion
6.2.1. Wahrnehmungen vor gesellschaftlichem und politischem Hintergrund
Schon Ende der 70er Jahre stellte Ruth VERMONT70 fest, dass Schilderungen und 
Informationen über „Kulturen anderer Länder“, vornehmlich im Zusammenhang mit der 
Situation der sogenannten Dritten Welt, eine immer stärkere Medienpräsenz erfuhren. 
Diese seien dabei oft „diffus, undifferenziert und kaum hinterfragt“. In Kinderbüchern 
und Spielzeugkatalogen würden fremde Kulturen „verkitscht und verniedlicht“, Lehr-
mittel vertieften unterschwellig diese undifferenzierten, ethnozentrischen und intoleran-
ten Aussagen und legten damit die Grundlage für rassistische Vorurteile und „das exoti-
sierende und inhumane Bild fremder Kulturen des späteren Erwachsenen“ (VERMONT 
1979: 73). Stereotype im Schulunterricht71 interpretierte sie als kulturspezifische Bil-
dungsinhalte mit der Funktion von „Schutzmechanismen für die eigene Lebensweise“. 
Andere Kulturen würden konsequent – und damit strukturell – minderwertig dargestellt 
(ebd.: 74). Gewissermaßen am Anfang dieses Prägungsprozesses und gerichtet an Leh-
rer und Schüler sei es hier Aufgabe der Ethnologen, jene ethnozentrischen Inhalte in ad-
äquater Form bewusst zu machen. Auch Heribert KÖRNER bezog sich Mitte der 80er Jah-
re einerseits auf die einen Handlungszwang darstellende, zunehmende Fremdenfeind-
lichkeit in den westlichen Industrieländern und andererseits auf eine Schulpraxis, die er 
anhand KÖHLERs Schulbuchstudie72 als „skandalös“ bezeichnete (KÖRNER 1986: 643).
Die Mitte der 90er Jahre von Ethnologen und Ethnologinnen formulierten Bezü-
ge fanden zwar vor zum Teil veränderten gesellschaftlichen Verhältnissen statt.73 Sie 
brachten inhaltlich allerdings keine neuen Anknüpfungspunkte und waren im Wesentli-
70 Sie arbeitete – offenbar als ausgebildete Ethnologin – in der Schulstelle Dritte Welt in Bern.
71 VERMONT zitierte dazu in ihrem Beitrag die Ergebnisse der Studie „Zur Darstellung peripherer Gesell-
schaften im Kinder- und Jugendbuch“ von Jörg Becker (vgl. VERMONT 1979: 74). Mit ihr wurden auch die 
Einstellungen von Kindern bezüglich anderer Kulturen erfragt.
72 zu KÖHLERs Beitrag siehe Kap. 6.2.2.
73 Jene waren inzwischen geprägt von den Nationalismus- und Asyldebatten nach der erfolgten Vereini-
gung der beiden deutschen Staaten, der offenen rassistischen Gewalt bei den Brandanschlägen in Ro-
stock-Lichtenhagen, Hoyerswerda, Mölln und Solingen und den Hetzjagden auf „ausländisch“ aussehen-
de Menschen, den vielschichtigen und disparaten Diskussionszusammenhang „Globalisierung“, aber auch 
durch politisch propagierte Konzepte wie die Idee von einer „multikulturellen Gesellschaft“.
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chen ausschnittsartig bzw. kursorisch.  UNGER-HEITSCH beschrieb eine Renaissance völ-
kerkundlicher Themen in der „multikulturellen Gesellschaft“ (UNGER-HEITSCH & WILKING 
2001: 57). „Die Anfang der 90er Jahre zunehmende Ausländerfeindlichkeit“ war nach 
einer Selbstdarstellung Anlass für die Gründung des Vereins ESE (vgl.  LÜTKES 1998: 
198). Speziell Ethnozentrismen wurden in dessen ersten Veröffentlichung mit „verstärkt 
auftretender Fremdenfeindlichkeit“ in Zusammenhang gebracht. (vgl. LÜTKES & KLÜTER 
1995:  10).  Etwas ausführlicher klang dies in der Einleitung des  KULA-JAHRBUCHs an. 
Dort diagnostizierten die Herausgeber, dass die öffentliche Diskussion um das Zusam-
menleben von Deutschen und sogenannten Ausländern zunehmend von essentialisti-
schen Rassenvorstellungen und darauf beruhenden Mentalitätszuschreibungen geprägt 
sei. Dies sahen die Autoren offenbar auch mit in einem Unwissen über die Lebenswel-
ten in Afrika begründet. Die Beiträge zur westafrikanischen Alltagskultur im Jahrbuch 
sollten deren „grundlegende kulturelle  Mechanismen transparent“  machen.  Über  die 
Anerkennung der dann nachvollziehbareren Differenzen könne die Grundvoraussetzung 
für die realitätsnähere Wahrnehmung „der Fremden“ gelegt werden – ohne dass man 
sich in der eigenen Identität bedroht fühlen müsse (vgl. KULA-JAHRBUCH 1995: 10). 
Auch unter dem Begriff Globalisierung wurde ein Begründungszusammenhang 
angedeutet.  Die schweizerische Ethnologin Susanne  JOST stellte widersprüchliche Er-
scheinungen als neue Anforderungen an die individuelle Orientierung innerhalb der Ge-
sellschaft fest. Einerseits gäbe es Bestrebungen zur Gestaltung einer offenen „multikul-
turellen“ Gesellschaft. Andererseits sei ein „Wiederaufkeimen“ von nationalistischem, 
rassistischem und fundamentalistischem Gedankengut als „aggressive Defensivreakti-
on“ auf „Globalisierungstendenzen“ zu beobachten (vgl.  JOST 1997: 12). Weiter ging 
Christiana  LÜTKES.  Die  Globalisierung,  „die  ja  inzwischen nicht  nur  wirtschaftliche, 
sondern sämtliche Bereiche der verschiedenen Gesellschaften betrifft“, sei als Prozess 
„zugleich eine Bereicherung und ein Problem, denn er geht mit einer Veränderung des Selbstbildes 
einher, möglicherweise auch mit der Aufgabe eigener, zuvor selbstverständlicher Glaubensvorstel-
lungen und mit völlig neuen Erkenntnissen über Möglichkeiten menschlichen Daseins. Angst, Un-
sicherheit und Identitätsverlust als Resultat der Veränderungen können im Extremfall zu funda-
mentalistischen und nationalistischen Strömungen führen, den alltäglichen Rassismus vor der eige-
nen Haustür verstärken und zur Politisierung kultureller Unterschiede verleiten. Ob diese Probleme 
jedoch in einem weltweiten ‚Kampf der Kulturen’ enden, wie ihn etwa Samuel HUNTINGTON (1996) 
prognostiziert, hängt davon ab, in welche Richtung das derzeitige Umdenken verläuft, und in wel-
chem Maße es gelingt, die positive Seite der Veränderungen herauszustellen. Im Idealfall bringt 
die Globalisierung einen Lernprozeß mit sich, der uns mit ihren Folgen umzugehen lehrt und zu ei-
ner bereichernden Bewußtseinsveränderung führt.“ (vgl. LÜTKES 1998: 197)
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JOST und LÜTKES treffen bezüglich eines schulischen Engagements unterschiedliche Aus-
sagen.  JOST problematisierte den Begriff der „Kultur“ als „journalistisches Modewort 
und Erklärungsmodell  für vieles“ und bewertete  die  darauf verweisende Metaphorik 
(„Zusammenprall von Kulturen“, „Kulturkonflikte“, „multikulturelle Gesellschaft“) als 
kulturalistisch (JOST 1997: 7). Als Etikett zur „Ein- und Ausgrenzung“ müsse das Kon-
zept „Kultur“ hinterfragt werden, vor allem angesichts eines Neorassismus, der mit For-
derungen zum Erhalt der kulturellen Vielfalt „paradoxerweise seine »intellektuelle« Ar-
gumentation vor allem aus kulturrelativistischen Theorien, die sich gegen Evolutionis-
mus und Rassismus richteten, bezieht.“ (JOST 1997: 13). Im weiteren verwies  JOST auf 
die Rolle der Ethnologie, die mit früheren Ansätzen Impulse für jenes statische und ty-
pologische Kulturverständnis geliefert habe, welches heute aus neorassistischen Positio-
nen aufgegriffen werden könne. LÜTKES dagegen kritisierte, dass in Schulbüchern „dem 
Problem der Globalisierung meist nur mit kleineren Artikeln über fremde Kulturen be-
gegnet  [werde],  die  sich  häufig  auf  Beschreibungen  anderer  Wirtschaftsformen  be-
schränken und die damit zusammenhängenden weltanschaulichen Aspekte völlig außer 
acht“ ließen. Das „Schlagwort von der ‚kulturellen Vielfalt’“ könne so nicht mit Inhalt 
gefüllt werden. Es ließe sich nicht erfassen, „wie anders andere Kulturen sind, wie an-
dere die Welt sehen, und letztlich auch, wie wir uns verständigen und miteinander leben 
können, ohne Kriege zu entfachen, weil jede Gruppe auf ihrer eigenen Sichtweise“ be-
harre (LÜTKES 1998: 198).
6.2.2. Wahrnehmungen vor schulischem Hintergrund
Jenseits der Kritik an Schulbüchern wird die Schulrealität kaum in der Diskussi-
on abgebildet. Dies ist zum Teil auch nachvollziehbar, da sich die Schulpraxis mittels 
einer empirischen Analyse unter fachrelevanter Fragestellung schwieriger erschließen 
lässt als die schriftlich vorliegenden Unterrichtsmaterialien. Außer der von VERMONT an-
geführten Befragung und den Studien des Vereins ESE (vgl. LÜTKES & KLÜTER 1995: 47, 
BERTELS ET AL. 2004) konnte bei der Recherche bezüglich der Erforschung der Schulpra-
xis nichts ermittelt werden.74 Weitere Hinweise deuten sich jedoch in der Zusammenar-
beit eines Schweizer Gymnasiums mit dem Institut für Ethnologie in Bern an. Aus einer 
Lehrerfortbildung zum Thema „Aussereuropäische Kulturen als Lehrplanthema“ her-
vorgehend schufen die Beteiligten ein Projekt, in dessen Rahmen Material zur Behand-
74 Eine erweiterte Recherche zu diesem Zusammenhang u. a. in den Fächern Pädagogik, Politologie und 
Soziologie ergibt hier möglicherweise ein anderes Bild.
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lung ethnologischer Themen und ein Leitfaden (JOSTs Publikation) zusammengestellt 
wurde (JOST 1997: 7).  JOST berichtete, dass Lehrerinnen und Lehrer auf ethnologische 
Kritik am Einsatz kulturkundlicher Themen mit Verunsicherung reagierten. Bei einer 
Betrachtung  der  reformierten,  schweizerischen  Rahmenlehrpläne  stellte  sie  dagegen 
einen geradezu inflationären Gebrauch des Begriffs „Kultur“ fest. Um „Phänomen als 
auch Begriff gezielt und sorgfältig (..) präsentieren und darzustellen“ zu können erschi-
en es ihr dabei angeraten, jenen Begriff aus vielen Formulierungen wieder herauszufil-
tern (JOST 1997: 14). Sie bekräftigte in diesem Zusammenhang aber auch, dass der Be-
griff „Kultur“ nicht ausgespart, sondern selbstreflexiv thematisiert werden solle, um das 
Abgleiten in Kulturalismen umgehen zu können (vgl. JOST 1997: 13).
Schulbuchkritik und Schulbuchanalyse
Um Kritik formulieren zu können bedarf es rein methodisch eines Abgleichs des 
Untersuchungsgegenstands mit einer umfassenderen Referenz. Eine Analyse bedarf ei-
nes Bezugsrahmens, innerhalb dessen die Befunde erklärt werden können. Wie schon 
bei  FLIGIER (1878)  und LANG-REITSTÄTTER (1924)  erkennbar  muss  die  Referenz  nicht 
zwangsläufig ein theoretisches Konzept oder alternatives Modell sein. Beide beurteilten 
Lehrbücher  hauptsächlich  vor  ihrem Fachverständnis.  Ähnliches  gilt  auch  für  viele 
neuere Beiträge. ALLKÄMPER, GUGGEIS, KÖHLER, LEOPOLD und LÜTKES & KLÜTER gingen in 
dieser Weise vor, wenn sie ethnozentrische, reduktionistische und stereotype Darstel-
lungen von außereuropäischen Gesellschaften dokumentierten. In der Regel geschieht 
dies mittels Zitaten aus Schulbüchern, die vor einem fachlichen Hintergrund falsifiziert 
werden. Einem halbwegs informierten, vor allem ethnologischen Publikum können ein-
zelne problematische Aspekte so schlüssig verdeutlicht werden, Muster eurozentrischer 
Darstellungen sind jenem meist vertraut. Spätestens angesichts der aus der Kritik her-
vorgehenden,  zum Teil  sehr  unterschiedlichen Folgerungen stellt  sich allerdings  die 
Frage nach Zweck und Richtung eines solchen Vorgehens.
LEOPOLD übte scharfe Kritik an vorliegenden Unterrichtsmaterialien zu den „In-
dianern“ Nordamerikas.75 Jene würden meist  der Komplexität  indianischer Konzepte 
nicht gerecht, seien teilweise sachlich falsch oder ersetzten alte Klischeevorstellungen 
75 Es handelt sich dabei nicht um Schulbücher, sondern um spezielle Materialien zum Thema, siehe: R. 
Horstmann & R. Göhrlich-Kreitmann, Indianer, Bielefeld, o. J.; T. Leeb, „Wir sind ein Teil der Erde ...“ 
In: Sachunterricht und Mathematik in der Primarstufe, 1989 (17.1): 29-33; Kölner Lehrergruppe, India-
ner-Kartei. Bremen, 1992; A. Kaiser, Praxisbuch handelnder Sachunterricht, 1. Baltmannsweiler, 1997; 
positiv besprochen wurde von LEOPOLD das Buch von  H. Halbfas, Religionsbuch für das vierte Schuljahr, 
Düsseldorf, 1986
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durch neue (vgl. LEOPOLD 2001). Während er eine bessere fachliche Qualifizierung von 
Lehrern forderte und empfahl, sich auf die angemessene Aufarbeitung weniger Themen 
zu beschränken (ebd.: 116), sah LÜTKES das Problem dagegen generell in einer Vernach-
lässigung ethnologischer Themen. In Anerkennung, „daß die eigene Kultur im Schulun-
terricht ein wichtiges Thema sein sollte“, strebe der Verein ESE an, vermehrt weltan-
schauliche Darstellungen „fremder Kulturen“ in den Unterricht einzubringen (LÜTKES & 
KLÜTER 1995: 46).  STÖBER schloss am Ende seiner Erörterung, dass „zwischen Schul-
buchdeckeln die »Menschen anderswo« zu »fremden Kulturen«“ gerinnen, „bei denen 
»das Fremde« bedeutungsvoller erscheint als alles, was sie uns nahebringen könnte“ 
(STÖBER 2001a: 37). Im Spannungsfeld zwischen kulturellem Universalismus und Kul-
turrelativismus plädierte er für eine konstruktivistische Sicht auf „Kultur“ (siehe auch 
Kap. 6.4.).  GUGGEIS verwies auf die Problematik kolonialistischer und biologistischer 
Termini in Erdkundebüchern und kritisierte die selektive Darstellung Afrikas im Hin-
blick auf exotische Themen (GUGGEIS 2004: 266). KÖHLER nannte als Kritikpunkte poten-
tiell  rassistische  Äußerungen,  abwertende  Schilderungen  von  Bevölkerungsgruppen, 
vom fachlichen Standpunkt schlicht falsche Aussagen, eurozentrische Interpretationen, 
die selektive Repräsentation von Themen und die Bezugnahme auf unseriöse und un-
wissenschaftliche Quellen (vgl. KÖHLER 1983: 35). Soweit sich diese Schlüsse nicht mit-
telbar widersprechen, eröffnen sie ein weites Spektrum möglicher Kritik.
Elisabeth HILLERS und Anke POENICKE76 definierten bei ihren Schulbuchanalysen 
einen Bezugsrahmen. Beide verglichen Schulbücher im europäischen Kontext,  HILLERS 
für das Fach Erdkunde,  POENICKE für das Fach Französisch. Im Bereich einer qualitati-
ven Inhaltsanalyse  stellte  HILLERS einen  Themenkatalog  auf  „Grundlage  fachwissen-
schaftlicher Kategorien“ zusammen, dem sie die Aussagen der Schulbücher zuordnete 
(vgl. HILLERS 1984: Kap. 8). POENICKE formulierte ihre Befunde im Rahmen dreier The-
menbereiche: der Darstellung der Geschichte und Zeitgeschichte Afrikas, der Darstel-
lung der Afrikaner in Europa und der Präsentation der afrikanischen Literatur und der 
Sprachen. Beide untersuchten ihr Material im Hinblick auf die Identifikation von Vorur-
teilen, Stereotypen, Ethnozentrismen und Rassismen. HILLERS leitete dies aus dem Pos-
tulat  der  Völkerverständigung  in  der  internationalen  Schulbucharbeit  ab  (ebd.:  26). 
POENICKE belegte die Notwendigkeit dieser Leitfragen anhand einer Betrachtung der öf-
76 Anke POENICKE, Erziehungswissenschaftlerin, hat in Hamburg und Yaundé/Kamerun Geschichte, Fran-
zösisch und Erziehungswissenschaft mit Schwerpunkt auf Afrika studiert (POENICKE 2003).
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fentlichen Darstellung Afrikas und vollzog eine ausführliche Klärung der Begrifflich-
keit zu Ethnozentrismus und Rassismus (vgl. POENICKE 1995: Kap. 4).
Der fachwissenschaftliche Abgleich zur Identifikation falscher oder unangemes-
sener Darstellungen erscheint im Rahmen von HILLERS Themenkatalog wissenschaftlich 
verobjektiviert.  Vehement  und  zu  Recht  kritisierte  dagegen  POENICKE Vorgehen  und 
Aussagen von HILLERS. Sie wies letzterer nach, in ihrer Analyse selbst ethnozentristische 
Denkmuster und Begriffe adaptiert zu haben und warf ihr vor, sich auf veraltete und ko-
lonialistisch geprägte Quellen zu stützen. POENICKE hielt HILLERS Arbeit, schon am dama-
ligen  Diskussionsstand gemessen77,  für  einen  „bedenklichen  Rückschritt“  (vgl.  ebd.: 
132-137). POENICKE gab dagegen ihre „Ansprüche an menschliches Zusammenleben auf 
nationaler und internationaler Ebene“ und ihre „Ansprüche an die Afrikadarstellung“ als 
leitend für die Entwicklung ihrer Kriterien an (ebd.: 21). Bei beiden bestätigt sich so, 
dass die Analyse vor einem persönlichen Erfahrungshorizont der Autorinnen stattfand. 
Angesichts des an dieser Stelle unterstellten Mangels an ethnologischer Fachliteratur, 
mit der einerseits Gesellschaften in Afrika im Zusammenhang thematisiert werden und 
mit der andererseits die Kritik an einer verkürzten Darstellung in einem außerfachlichen 
Medium wie den Schulbüchern zeitgemäß ermöglicht wird, erscheint dies auch kaum 
anders durchführbar.  Je fundierter,  aussagekräftiger und auch aktueller  eine Analyse 
sein soll,  desto mehr  ergibt  sich die  Notwendigkeit  einer  thematischen und wissen-
schaftlichen Vertiefung und Überprüfung jener Zusammenhänge, die dargestellt werden 
sollen.
Angesichts  der  konstatierten  Folgenlosigkeit  der  Schulbuchkritik  formulierte 
POENICKE 2001 in einem Bericht für die Konrad-Adenauer-Stiftung drei Schritte, die vor 
einem weiteren Vorgehen unternommen werden sollten. Zum einen wäre dies die Klä-
rung der Ziele, der Kriterien der Kritik und der Investitionsbereitschaft aus Sicht der 
Beteiligten, die sich für eine andere Darstellung Afrikas engagierten. Zweitens sollten 
beispielhafte Umsetzungen der Thematik gezielt gesammelt und gefördert werden und 
drittens forderte sie eine Kooperation der Personen und Institutionen, die sich mit der 
Darstellung Afrikas beschäftigten. Ausdrücklich schloss sie neben Vertretern aus Medi-
en, Verlagen und Schulen auch Vertreter der Afrikawissenschaften, der Vorurteilsfor-
schung und der Internationalen Schulbucharbeit ein (POENICKE 2001: 53). POENICKEs Ein-
77 POENICKE bezieht sich bei ihrer eigenen Arbeit auf eine von ihr als grundlegend bezeichnete französische 
Schulbuchanalyse,  siehe:  Dominique Perrot  & Roy Preiswerk,  Ethnocentrisme et  histoire.  L’Afrique,  
l’Amèrique indienne et l’Asie dans les manuels occidentaux, 1975, Paris.
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schätzung und ihr darauf begründetes Aktionsprogramm wäre auch für eine speziell eth-
nologische Schulbuchanalyse angemessen. Es ist hinlänglich belegt, dass jene hinsicht-
lich der Inhalte der Schulbücher notwendig ist und relevante Ergebnisse zu Tage för-
dern kann. Offen ist zu weiten Teilen jedoch der fachliche Referenzrahmen, woran die 
Kritik ansetzen sollte und welche Konsequenzen dies danach für die Praxis haben kann.
6.2.3. Wahrnehmungen vor fachlichem Hintergrund
Eike HABERLAND formulierte Mitte der 70er einen Handlungsbedarf, der weniger 
mit den Schulen, dafür aber so einiges mit der Situation im Fach selbst zu tun hatte: 
„Die Zukunftschancen des ausgebildeten völkerkundlichen Nachwuchses – nicht zu sprechen von 
den Studenten – sind katastrophal. Die für ein Volk von 60 Millionen nicht zahlreichen Planstellen 
sind fast ausschließlich mit jüngeren Völkerkundlern besetzt, das Höchstalter ist Anfang 50. Ein 
revirement kann frühestens in 15 Jahren erfolgen.“ (HABERLAND 1976: 13)
Als Reaktion darauf forderte er zum einen Versuche, die Stellung des Fachs in der Öf-
fentlichkeit zu verbessern. Zum anderen erwartete er sich einen „Durchbruch“ von einer 
Initiative des DGV-Vorstands und der Frankfurter Völkerkundler, die sich die Imple-
mentierung  des  Fachs  Kulturanthropologie/Ethnologie  in  die  Lehrerausbildung  des 
Bundeslands Hessen zum Ziel gesetzt hatten. Das Fach sollte als eigene Disziplin im 
Rahmen  der  Schulfächer  „Gesellschaftslehre“  und  „Sozialwissenschaften“  etabliert 
werden. Trotz der Ankündigung, dass das Thema erneut aufgegriffen würde, sucht man 
in den folgenden Ausgaben der DGV-Mitteilungen und dem Bericht zur Tagung vom 
3.-7. Oktober 1977 in Bad Homburg vergeblich Hinweise zum Fortschritt dieser Initiati-
ve. Auch die Anregung eines Informationsaustauschs zum Thema Ethnologie und Schu-
le (HABERLAND 1976: 14) blieb offenbar folgenlos. Einen Hinweis auf die unveränderte 
Situation gibt HARMS Äußerung sechs Jahre später. In Anbetracht der geringen Zahl von 
ethnologischen Publikationen für ein breiteres Publikum stellte er fest:
„daß den Ethnologen zumindest im deutschsprachigen Raum die Vermittlung der Ergebnisse ihrer 
Wissenschaft an die Öffentlichkeit ziemlich gleichgültig gewesen sei, wobei in den Begriff »Öf-
fentlichkeit« hier der schulische Unterricht ebenso einbezogen ist wie die Erwachsenenbildung und 
andere Bereiche der Bildungsarbeit.“ (HARMS 1982: 107f.)
KÖRNER attestierte vor allem der deutschsprachigen Ethnologie einen großen Nachholbe-
darf bei ihrer öffentlichen Breitenwirkung (KÖRNER 1986: 642). Mit MEY erklärte er den 
Mangel eines ethnologischen Problembewusstseins – ungleich der Situation in England 
oder Holland – auch mit dem Ausbleiben einer gesellschaftsweiten Debatte um die nicht 
mehr präsente koloniale Vergangenheit (MEY 1976: 309).
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Speziell der Ethnologie zugeschriebene Arbeits- und Betrachtungsweisen sollten 
besondere Möglichkeiten bei einem Engagement in der Schule eröffnen. Das für die 
„Ethnologie typische holistische Denken“, nach dem „kulturelle Phänomene nur vor ih-
rem gesamtgesellschaftlichen Kontext erfasst und verstanden werden können“, wurde in 
der Studie der ESE als Ausgangspunkt eines ethnologischen Unterrichts dargestellt:
„Die holistische Sichtweise (vgl. BLOK 1985: 57f., 60) auf eine Kultur ist ein ganz zentrales Anlie-
gen des ethnologischen Unterrichts. Die Schüler erfahren etwas darüber, wie verschiedene Berei-
che – z. B. Wirtschaft, Politik, Religion und soziales Leben – miteinander in Verbindung stehen 
(vgl. auch STÖBER 1996: 198) und welche Bedeutung die einzelnen Bereiche für die gesamte Kultur 
haben. Die Kenntnis über die Zusammenhänge der einzelnen Kulturelemente ist Voraussetzung da-
für, Lebenswirklichkeiten von Menschen mit anders kulturellem Hintergrund zu verstehen. Die 
Einordnung von bestimmten Kulturphänomenen in die Gesamtkultur ist ein besonders wichtiger 
Schritt im Bereich des Interkulturellen Lernens“ (BERTELS ET AL. 2004: 67).
Die so betonte ganzheitliche Betrachtung ist jedoch keineswegs unproblematisch. Dem 
historischen, holistischen Kulturrelativismus, dem „jede Kultur [als] ein in sich abge-
stimmtes Gefüge eigener Ordnung“ galt, bescheinigte KOHL Desinteresse an Problemen 
der sozialer Kohäsion und der „Institutionen und Mechanismen, die der Aufrechterhal-
tung der sozialen Ordnung dienten“ (KOHL 1993: 146). In dem Bestreben, ethnographi-
sche Daten kontextuell wiederzugeben, offenbarten sich die Grenzen einer holistischen 
Betrachtung in dem Ausblenden jener größeren historischen, ökonomischen und politi-
schen Zusammenhänge, in denen sich die beschriebenen Gesellschaften zum Zeitpunkt 
ihrer Untersuchung befanden (ebd.: 119). Verfolgt man die Verweise des obigen Zitats, 
ergibt sich zudem ein anderes Bild. BLOK nennt vier zentrale anthropologische Betrach-
tungsweisen, die er in seinem „Plädoyer“ für das Fach in Beziehung zueinander setzt: 
„die evolutionäre, die vergleichende, die ganzheitliche Perspektive und die (..) der teil-
nehmenden Beobachtung“ (BLOK 1985: 17). Die Konzeption des ESE nimmt durchgän-
gig nur auf die letzten beiden Bezug. STÖBER sprach auch nicht von „Kulturelementen“, 
die einer „Gesamtkultur“ zugeordnet werden sollen, sondern hob die „Vielschichtigkeit 
der Lebenswirklichkeiten“ hervor. Was er auf der angegebenen Seite formulierte, ist 
eine Distanzierung von der Darstellung einer „Gesamtkultur“:
„Der Geographieunterricht muß daher die Vielschichtigkeit dieser Lebenswirklichkeiten berück-
sichtigen, wenn er zu einem »Verständnis fremder Kulturen« beitragen soll. Es darf dabei nicht 
versucht werden, »eine Kultur« darzustellen, d. h. ein Konstrukt, unter der (stillschweigenden) Prä-
misse,  daß die gemachten Aussagen für alle  Menschen »dieser  Kultur«,  einer  bestimmten, ab-
grenzbar gedachten Gesellschaft, gültig sind. Oder gar eine »Kultur«, die im Abstrakt-Allgemeinen 
bleibt, in der Menschen nicht vorkommen; die sich aus »Kulturmerkmalen«, »Konfigurationen« o. 
ä. zusammensetzt“ (STÖBER 1996: 198)
JOST problematisierte die Darstellung von „Kulturen“ aus einer ganzheitlichen 
Perspektive unter Bezug auf die klassischen, ethnographischen Monographien. Dort er-
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schienen sie als isolierte und statische Systeme (JOST 1997: 46f.). Aufgabe des Ethnolo-
gen  sei,  fachwissenschaftliche  Inhalte  „entsprechend  des  Zielpublikums“  verantwor-
tungsvoll aufzubereiten und die sich aus ganzheitlichen Darstellungsformen ergebenden 
Probleme aufzufangen (ebd.: 48).  JOST beschrieb, in Anlehnung an Karl-Heinz  KOHL, 
„Fremdheit als methodisches Prinzip“ als besondere, ethnologische Denkweise, die im 
Schulunterricht fruchtbar gemacht werden könne. Nach dem „Erkennen anderer Mög-
lichkeiten  der  Lebensgestaltung“  bei  einer  Betrachtung  des  „Fremden“  und  „Exoti-
schen“ solle eine „genauere und systematischere Betrachtung »des Eigenen« einsetzen“ 
und „angenommene Selbstverständlichkeiten (..) aufgehoben“ werden. Im persönlichen 
Erfahrungsbereich der Schülerinnen und Schüler könne so der „Bewusstseinsgrad eige-
ner Verhaltensweisen“ und „die Fähigkeit zur kritischen Selbstreflexivität“ erhöht und 
der Boden für die Erkenntnis bereitet werden, „dass es Alternativen und Varianten zum 
eigenen gibt, die ebenso ihre Gültigkeit haben können, ohne dass es nicht erlaubt wäre, 
sich mit diesen kritisch auseinanderzusetzen“ (ebd.: 16f.). In diesem Kontext möchte 
JOST Vorurteile thematisieren. Mit der Einsicht, dass auch die eigene „Kultur“ nur jen-
seits starrer Zuschreibungen beschreibbar sei, manifestiere sich so eine „Vielfalt der Be-
trachtungsweisen von einer Vielfalt an Dingen und Daseinsformen“ (ebd.: 17). Natür-
lich stellt sich die Frage, auf welche Art und von wem ein solches Unterrichtskonzept 
durchgeführt werden soll. Plausibel erscheint jedoch, dass auf einem solchen Terrain 
der „Vielfalt“ einfache Kulturalismen nicht mehr so leicht greifen.
6.3. Ziele
Während bei der Schulbuchkritik unter zum Teil noch ungeklärten Vorausset-
zungen eine Verbesserung der Darstellungen in Unterrichtsmaterialien angestrebt wird 
und sich aus Sicht eines Fachvertreters die Zielvorstellungen im Herbeisehnen eines 
„Durchbruchs“ erschöpften, lassen sich hinsichtlich konkreterer Bemühungen zwei, nur 
vordergründig ähnliche Positionen beschreiben. 
Die eine – gewissermaßen eine Variante von dem älteren Motiv der Völkerver-
ständigung – schlägt eine Gleichrangigkeit der „Kulturen“ und die Anerkennung ihrer 
Verschiedenheit vor. „Angestrebt wird“ vom ESE dabei „ein kritischer Kulturrelativis-
mus, der die Äußerungen jeder ethnischen Gruppe als kulturabhängig begreift und ihr 
das Recht zubilligt, auf eigene Weise zu leben“ (LÜTKES 1998: 202). Im Zusammenhang 
mit einer „Globalisierung, die ohne Kriege verlaufen soll“, sei es notwendig, „daß alle 
Kulturen einen Lernprozeß durchmachen, den eigenen Ethnozentrismus erkennen und 
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Abstriche an der eigenen Wahrheit vornehmen müssen“ (ebd.: 203). Der hiesige Lern-
prozess soll nun über den Versuch vermittelt werden, andere „Kulturen“ aus der Sicht 
ihrer Mitglieder nachzuvollziehen bzw. zu „verstehen“. Dieses „Verstehen“ trage „dazu 
bei,  Missverständnisse und Konflikte zu vermeiden“ (BERTELS ET AL.  2004: 27).  Den 
über das „Verstehen fremder Kulturen“ vermittelten Erwerb einer Interkulturellen Kom-
petenz rückten die Vertreterinnen des ESE in den Mittelpunkt ihres Ansatzes. Diese 
Kompetenz solle „Kinder und Jugendliche zum interkulturellen Dialog (..) befähigen“ 
und den Anforderungen einer „multikulturellen Gesellschaft“ begegnen. Mit einer be-
trächtlichen Anzahl an Bezügen verankerten sie ihren Ansatz im wesentlichen in der 
Diskussion zur Interkulturellen Pädagogik (siehe ebd.: 10).
JOST sah „Ziel und Potential“ der Ethnologie im Schulunterricht in „der Sensibi-
lisierung für die kulturellen Dimensionen menschlichen Lebens“. Anhand der schweize-
rischen Rahmenlehrpläne führte sie aus, in welcher Art eine Integration der Ethnologie 
zum Erreichen der vorgegebenen Lernziele beitragen könnte. Beim Kennenlernen ver-
schiedener Gesellschafts- und Wirtschaftsformen, der Anpassung an und der Nutzbar-
machung der verschiedenen Umweltbedingungen und der verschiedenen Ausformungen 
gesellschaftlichen  Zusammenlebens  im  Bereich  von  „Religion,  Nahrung,  Verwandt-
schaft, Siedlungsstruktur u. v. a.“ böte das Fach eine sinnvolle Vertiefung. Eine ethno-
logische Betrachtung könne außerdem die Fähigkeit vermitteln, Zusammenhänge „zwi-
schen unterschiedlichen Lebensformen und deren historischen, geographischen, ökolo-
gischen und sozialen Bedingungen“ zu erkennen, aber auch jene „zwischen einzelnen 
Lebensbereichen innerhalb einer Gesellschaft“. Zudem erlaube sie „Einsichten in die 
Problematik und die Potentiale von Konflikten und Konfliktlösungen“. In einem philo-
sophischen und moralischen Rahmen ermögliche die Ethnologie eine „Sensibilisierung 
für die Veränderbarkeit der soziokulturellen Welt und deren Relativität“ und ein „besse-
res Verständnis für die Vielgestaltigkeit der Welt, der menschlichen Gesellschaften und 
der jeweils eigenen Gesellschaft und ihren Möglichkeiten zur Lebensgestaltung“. Poin-
tiert formuliert kann die Ethnologie in der Schule somit – nicht zuletzt basierend auf 
den Vergleich – den Deutungs- und Erklärungsrahmen gesellschaftlicher Phänomene 
erweitern und zum Umgang mit alternativen Formen der Lebensbewältigung befähigen. 
Als Ziel nannte JOST dabei nicht Kulturkompetenz, sondern „Diskursfähigkeit ohne Vor-
verurteilung“ (JOST 1997: 14f.).
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6.4. Konzepte
Der Schlüssel zur Beurteilung der aktuelleren Ansätzen liegt in dem jeweils vor-
geschlagenen Kulturverständnis.  Darin offenbaren sich auch die wesentlichen Unter-
schiede  und  die  verschiedenen  Operationsebenen.  Den  Vertreterinnen  des  ESE  gilt 
„Kultur“ als zentraler Bezug und „Kulturen“ als Gebilde, die beim Aufzeigen der Kul-
turbedingtheit von Ethnozentrismen im Rahmen einer interkulturellen Erziehung ver-
ständlich gemacht werden sollen.  JOST bemühte sich um eine Distanzierung von „Kul-
tur“ als essentialistischer Ganzheit und um eine Beschreibung von „Kultur“ als Prozess, 
Kontinuum und Raum verschiedener Lebensweisen.  STÖBER sprach explizit vom Kon-
strukt „Kultur“ und wies u. a. auch auf dessen politische Instrumentalisierbarkeit hin.
6.4.1. Kulturen als Entitäten
In den Publikationen des Vereins ESE wird die Existenz von „Kulturen“ nicht 
begründet, sondern schon in den Vorbemerkungen vorausgesetzt. Mit der Reihe Gegen-
bilder sollen beispielsweise „Kulturen fremder Gesellschaften“ in den Vordergrund ge-
rückt werden (vgl. LÜTKES & KLÜTER 1995: 5, BERTELS ET AL. 1997: 7, EYLERT ET AL. 2000: 
5). In der Pilotstudie wird eingeleitet, dass in einer „multikulturellen“ Gesellschaft „nur 
Bruchstücke einer fremden Kultur aufgegriffen“ würden und „die Komplexität der je-
weiligen Kultur (..) dabei oftmals verloren“ geht (BERTELS ET AL. 2004: 9). In diesem Zu-
sammenhang wird dann u. a. folgendes unterstellt: „Jede Kultur hat ihr eigenes Weltbild 
und benutzt dieses als die Basis für Einschätzungen und Beurteilungen anderer Kultu-
ren“. Ethnozentrismus werde dann zur „begrenzten Perspektive eines bestimmten Vol-
kes. Die eigene Kultur mit ihren Werten und Vorstellungen bilde die Ausgangsposition 
für Urteile über andere Kulturen“ (LÜTKES & KLÜTER 1995: 15f). Das Verschwinden ei-
ner individuellen Perspektive bei gleichzeitiger, verallgemeinernder Abstrahierung der 
„Kulturen“ oder „Völker“, sogar die stellenweise Aufwertung von „Kulturen“ als han-
delnde Subjekte („eine Kultur benutzt ihr Weltbild“ – s. o.) ist nicht nur hier Folge die-
ser Darstellungsweise.
Erst bei der Definition der  Interkulturellen Kompetenz wird im Näheren auch 
ausgeführt, was unter Kultur verstanden wird.  Interkulturelle Kompetenz wird gefasst 
als „die in einem Lernprozess erreichte Fähigkeit, im mittelbaren oder unmittelbaren  
Umgang mit Mitgliedern anderer Kulturen einen möglichst hohen Grad an Verständi-
gung und Verstehen zu erzielen“ (BERTELS ET AL. 2004: 33). Kulturen werden dabei
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„im Sinne von Gemeinschaften oder Kollektiven mit gemeinsamen Merkmalen wie Traditionen, 
Vorstellungen, Werten, Normen, Sprache etc. gesehen. In der Literatur wird dieser Begriff meist 
synonym mit dem in der Öffentlichkeit weniger bekannten Begriff »Ethnien« verwendet (...). Die 
Gemeinsamkeit der Angehörigen einer Ethnie besteht in ihrer jeweiligen Kultur. Mit diesem Be-
griff werden hier die durch die Menschen geschaffenen geistigen, sozialen und materiellen Gege-
benheiten wie z. B. die Weltsicht, Wertvorstellungen, soziale Strukturen und materielle Dinge ein-
schließlich ihrer Bewertungen bezeichnet. Je nach Kontext kann eine Kultur ein spezifisches sozia-
les Milieu, eine regionale Einheit, eine Sprachgruppe, ein Staat oder ein Kontinent sein“ (BERTELS 
ET AL. 2004: 34).
Diese Erläuterung beinhaltet entweder einen Zirkelschluss oder ist schlicht eine Analo-
gie.  Zunächst  werden Kulturen als  „Gemeinschaften“ mit  gemeinsamen Merkmalen, 
Traditionen und Werten gefasst; genau diese Gemeinsamkeiten machen wiederum aber 
auch deren Besitzer zu Mitgliedern einer „Ethnie“ bzw. „Kultur“. Frederick BARTH be-
zeichnete in seinem vielzitierten Beitrag von 1969 dagegen die kontinuierliche Abgren-
zung einer Gruppe nach außen als signifikantes Merkmal einer „Ethnie“78, ein Aspekt, 
der bei BERTELS ET AL. überhaupt nicht erwähnt wurde. Damit wird eine Position formu-
liert,  aus  der  heraus  „Kultur“  synonym mit  anderen  Begriffen  wie  „Gemeinschaft“, 
„Volk“ und „Ethnie“ gedacht und verwendet wird. Die Folge ist ein ununterscheidbarer 
Begriffszusammenhang. Gänzlich verwischt wird der Begriff, wenn er sowohl ein „so-
ziales Milieu“ (eine soziale Gruppe), einen Staat (eine politische Einheit) als auch einen 
„Kontinent“ (einen geographischen Raum, gemeint ist hier wohl dessen Bevölkerung) 
bezeichnen kann. 
Deutlich würden die problematischen Stellen dieses Kulturverständnisses bei ei-
ner Beschreibung von „Kulturen“ in der als „multikulturell“ bezeichneten, bundesrepu-
blikanischen Gesellschaft.  Der Versuch, Ethnozentrismus,  Rassismus und „Fremden-
feindlichkeit“ nur aus Werten und Anschauungen einer „deutschen Kultur“ zu erklären, 
würde genauso wenig ohne Typisierungen und starre Zuschreibungen auskommen wie 
die Beschreibung der hier vertretenen „fremden“ oder „anderen Kulturen“. Offenbar um 
den Implikationen eines Konzepts zu begegnen, das „Kulturen“ so stark in den Mittel-
punkt rückt, relativierten die Vertreterinnen des ESE im Anschluss an die obigen Aus-
führungen:
„Einerseits kann Kultur stark prägend auf die Anschauungen und das Handeln der Individuen wir-
ken, andererseits ist auch der Einfluss des Einzelnen auf die Kultur zu berücksichtigen. Damit ist 
Kultur nicht als etwas Starres definiert. Vielmehr verändert sie sich ständig und wird von jedem 
78 “When defined as an ascriptive and exclusive group, the nature of continuity of ethnic units is clear: it 
depends on the maintenance of a boundary. The cultural features that signal the boundary may change, 
and the cultural characteristics of the members may likewise be transformed, indeed, even the organiza-
tional form of the group may change – yet the fact of continuing dichotomization between members and 
outsiders allows us to specify the nature of continuity, and investigate the changing cultural form and 
content.” (BARTH 1969: 14)
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Menschen auf eigene Weise interpretiert. Ebenso können die Grenzen zwischen einzelnen Kultu-
ren nicht genau gezogen werden“ (BERTELS ET AL. 2004: 34)
Abgesehen davon, dass sich Grenzen zwischen ethnisierten Gruppen nach  BARTH sehr 
wohl ziehen lassen, jedoch nur in Hinblick auf deren Glauben an Gemeinsamkeiten und 
der normativen Abgrenzung nach außen, lassen diese wichtigen Einschränkungen die 
Historizität, Etablierung, Legitimation und Selektion von Werten und Anschauungen ei-
ner „Kultur“ noch außer Acht. Sie schlagen sich auch im Konzept des  ESE nicht er-
kennbar nieder. Mit den „Kulturen“ – so scheint es – hat man jenen Andersartigkeiten, 
zwischen denen man mit einem interkulturellen Ansatz vermitteln will, einen Namen 
gegeben und suggeriert eine auf diese Art nicht gegebene Greifbarkeit eines komplexen 
Zusammenhangs.
6.4.2. Kultur als Prozess
Warum „Kultur“ auf diese Weise nicht greifbar ist, zeigen JOSTs Ausführungen 
zur Vielschichtigkeit des Begriffs. Zunächst demonstrierte sie mit Bezug auf Edward 
Burnett TYLORs allgemeine, auch heute in der Ethnologie noch nicht grundsätzlich ver-
worfene Definition,79 dass der ethnologische Kulturbegriff sehr umfassend sei und alles 
potentiell variable in den Lebensweisen der Menschen mit einschließe. Zwar postuliere 
TYLOR Zusammenhänge zwischen den einzelnen Elementen, er lege jedoch die Beto-
nung auf die Komplexität des Ganzen der „Kultur“. Aus  TYLORs Definition geht auch 
nicht  hervor,  dass  verschiedene „Kulturen“ existieren.  Mit  ihr  wird lediglich ausge-
drückt, dass Menschen „Kultur“ hervorbringen. Im weiteren führte JOST aus, dass nach 
TYLOR „Kultur“ erworben und erlernt werde und nicht  etwas Gegebenes sei.  Zuletzt 
merkte sie an, dass zwar ein Zusammenhang zwischen „Kultur“ und Gesellschaft be-
stünde, „ihre Identität wird aber [von TYLOR] implizit verneint“ (JOST 1997: 34).
Zur Frage der begrenzten Reichweite des Kulturbegriffs gab  JOST eine Darstel-
lung von SCHUSTER wieder. Historisch bezog sich „Kultur“ bei seiner verstärkt einsetzen-
den Verwendung im 18. und 19. Jahrhundert jeweils noch auf ein „Volk“ oder einen 
„Stamm“. Nach einer im deutschsprachigen Raum auf Herder zurückgehenden Konzep-
tion hatte somit „jedes Volk (..) seine eigene Kultur“. In einer zeitgenössischen wissen-
schaftlichen Rhetorik und – bis heute im populären Verständnis noch angelegt – geriet 
„Kultur“ so zu einem unabhängig existenten „Abstraktum“ und „Völker“ zu Trägern 
79 „Culture or Civilization, taken in ist wide ethnographic sense, is that complex whole which includes 
knowledge, belief, art, morals, law, custom and any other capabilities and habits acquired by man as a 
member of society” (TYLOR 1871: 1)
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von „Kulturen“.  Die Erweiterung des Wissens über außereuropäische Gesellschaften 
verdeutlichten hingegen immer mehr auch die Unschärfen dieser Begriffe.
„Einerseits  trat  die  ethnische  Binnendifferenzierung  in  verwandtschaftliche  Verbände,  soziale 
Schichten, lokale Gruppierungen etc. immer deutlicher hervor, andererseits wurde man der äusse-
ren Einbindung solcher – zunächst unabhängig erscheinender – »Völker« in umfassendere sozio-
politische Systeme immer stärker gewahr: traditionale Aussenbeziehungen, Kolonialverwaltungen, 
neue Staaten, weltwirtschaftliche Zusammenhänge sind dafür Stichworte“ (SCHUSTER, zit. n.  JOST 
1997: 32).
Jenseits subkultureller und übergreifender Zuordnungen „reduzierten sich [so] die Be-
griffe »Volk« (...) und »Kultur« auf qualitativ, nicht quantitativ akzentuierte Arbeitsin-
strumente, deren Tauglichkeit sich auf Fragestellungen mittlerer Reichweite (nicht indi-
viduell, nicht global) konzentriert“ und einer präziseren Eingrenzung bedürften (ebd.: 
32). 
Im Bestreben der Ethnologen, Einheit und Vielfalt des menschlichen Daseins zu 
erklären, stellte JOST zwei Dimensionen des Kulturbegriffs dar. Die eine entfalte sich im 
Gegensatz zwischen Natur und Kultur. Die Natur gebe dabei Bedingungen menschli-
cher Existenz und Bedürfnisse (wie z. B. den Hunger) vor, die im Rahmen der Kultur 
bearbeitet, ausgeformt und befriedigt würden (Nahrungsaufnahme mit Besteck, Stäb-
chen oder den Händen). In der spezifischen Bearbeitung dieser Bedürfnisse im Rahmen 
einer Lebensweise erschließe sich die zweite Dimension. Die Auswahl von konkreten 
Verhaltensweisen aus der Gesamtheit aller möglichen Variationen sei dabei ein soziales 
und historisches Produkt (bspw. die Entwicklung und Verwendung von spezifischen 
Esswerkzeugen in Europa). Im Rahmen dieses Produkts werde spezifische „Kultur ge-
lebt, ausgehandelt, variiert, stabilisiert“. Diese „konkrete Dimension“ ist es, die „vom 
Ethnographen beobachtet und als Momentaufnahme beschrieben werden kann“ (ebd.: 
35).  Über diesen ethnographischen, möglicherweise holistisch konzipierten Schnapp-
schuss hinaus kann Kultur damit einerseits als durch natürliche Voraussetzungen be-
dingte, kulturelle Ausformung und andererseits als konkrete Auswahl von Möglichkei-
ten in einem sozialen und historischen Prozess beschrieben werden.
Um die innergesellschaftliche Dynamik im Zusammenhang mit „Kultur“ thema-
tisieren zu können schlug  JOST außerdem eine Unterscheidung in „Kultursystem“ und 
„Kulturstruktur“ vor. Das System werde dabei von Grundsätzen rechtlicher und morali-
scher Ordnung gebildet und unter Sanktionen durchgesetzt. Dieses System entspräche 
dabei den Ansprüchen einer höchsten Instanz, die sich zwecks Legitimation auf ideolo-
gische, im speziellen „traditionalistische“ oder „transzendentale Begründungsinstanzen“ 
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berufe. Die „Kulturstruktur“ umfasse dagegen die „Gesamtheit der Kultur-Erscheinun-
gen“ einer Gesellschaft und enthalte auch Abweichungen, Widersprüche, Kritik und in-
dividuelle Auswahlen mit Bezug auf das System. Die Strukturanalyse berichte „von der 
Lebensweise einer beliebigen gesellschaftlichen Einheit, das Kultursystem von einem 
normativen Ideal, welches nur einen Teil der Lebensweise ausmacht“. In der Differenz 
zwischen System und Struktur könne schließlich auch das fassbar gemacht werden, was 
nicht den Normen entspreche und was tatsächlich gelebt werde. Aufgabe einer „verant-
wortungsvollen Kulturforschung“ sei deswegen nicht nur die Darstellung und Interpre-
tation eines Kultursystems, sondern die Darlegung einer Kulturstruktur. (MARSCHALL, zit. 
nach JOST 1997: 36f.).
Die Komplexität von „Kultur“, deren Erwerb durch Sozialisation, die Distanzie-
rung von „Kultur“ als etwas Gegebenem, die Grenzen der Reichweite des Begriffs, Be-
züge zur kulturellen Variation gleicher Bedürfnisse und die interne Differenzierung von 
„Kultur“ – all dies ist in den Publikationen der ESE-Vertreterinnen nicht berücksichtigt. 
In ihrem normativen Verständnis von „Kulturen“ fallen jene streng genommen hinter 
TYLOR zurück. Teile von  JOSTs Konzept erinnern hingegen an  TRIMBORNs Versuch, die 
Gemeinsamkeiten menschlicher Kultur fassbar zu machen (vgl. Kap. 5.4.). Genau wie 
dieser beschrieb sie die kulturelle Ausformung von Bedürfnissen als allen Menschen ei-
gen. Was  TRIMBORN als „kulturgestaltenden Faktoren“ bezeichnete, lässt sich bei  JOST 
ausschnittsweise in den das System tradierenden „Mechansimen“ erkennen, „die in al-
len Kulturen zu seiner Perpetuierung vorgesehen sind (nachahmendes Lernen, mündli-
che Unterweisung, rituelle Übermittlung zentraler Inhalte wie zum Beispiel in der In-
itiation)“ (SCHUSTER, zit. n.  JOST 1997: 23). Im übergeordneten Bedeutungszusammen-
hang kennzeichnete  JOST schließlich  „Kultur“  als  theoretisches  Konstrukt,  das  nicht 
selbst zum Gegenstand gemacht werden könne. Im Zentrum der Ethnologie stehe 
„vielmehr die Gesellschaft und in ihr der Mensch mit seinem Tun, seinen Hervorbringungen, sei-
nem Denken, seinen Äusserungen und seinem Handeln. Es ist unmöglich, »Kultur« unabhängig 
vom Menschen als Teil der Gesellschaft zu konzipieren oder zu untersuchen; sie wird in ihm und 
durch ihn verwirklicht und ist nur in seinem Denken und Handeln greifbar“ (JOST 1997: 31).
Dies gelte im Übrigen für alle Menschen, JOST formulierte dazu:
„Prosaisch ausgedrückt  ist  Kultur  eigentlich etwas vom Menschen für  den Menschen.  Da der 
Mensch als »Mängelwesen« (wie ihn Herder nannte) nur als Angehöriger einer Gruppe mit Hilfe 
der von ihr hervorgebrachten Strategien zur Bewältigung der natürlichen und sozialen Bedürfnisse 
überleben kann, ist Kultur als soziales und historisches Produkt eigentlich die menschliche Da-
seinsform per se. (JOST 1997: 35)
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Als solch ein Produkt sei „Kultur“ Ausdruck und Bestandteil sozialer Gegebenheiten, in 
der Gestalt eines „permanent ablaufenden Formgebungsprozesses menschlichen Zusam-
menlebens“. Zeit- und ortsgebunden, bezogen auf Erfahrungen und vorhandene Reper-
toires – so kann man es sich nach JOST vorstellen – wird soziales Leben verhandelt, ge-
staltet und organisiert und kann auch nach entsprechenden Fragestellungen nachvollzo-
gen und erforscht werden. „Zum Charakteristikum der Kultur als Ausdrucksform einer 
Gruppe oder Gesellschaft“ gehört dabei auch, dass letztere sich selbständig bestärken 
und  bestätigen,  mittels  interner  Mechanismen,  Abgrenzung  nach  außen  oder  durch 
„Herabsetzung und Abwertung des Fremden“ (JOST 1997: 35f.). Dies wiederum kann, 
anders als das essentialistische Konstrukt „Kultur“, zum Gegenstand der Forschung und 
der Vermittlung in den Schulen erklärt werden.
6.4.3. Kultur als Konstrukt
Unter Bezug auf  HARRIS80 erläuterte Georg STÖBER „Kultur“ als Sammelbegriff 
unterschiedlichster Aspekte. Definiert über individuelle Aktivitäten wie dem Denken, 
Handeln und Empfinden sei  „Kultur“  ein ebenfalls individuell  basierter  Prozess.  Da 
„Kultur“ sozial erlernt und lebenslang adaptiert werde, führe deren Reproduktion nicht 
zur Weitergabe identischer Bewusstseinsinhalte, sondern zu einem individuell variablen 
Ergebnis.  Die  Präsentation  einer  „außerpersonellen,  überindividuellen  »Kultur«“  be-
zeichnete  STÖBER in diesem Zusammenhang als „Abstraktion“, das daraus entwickelte 
Postulieren von „Kulturformen“ als eine „Konstruktion“ (STÖBER 1996: 191f.). Proble-
matisch sei die in Schulbüchern geführte Rede von einer spezifischen „Kultur“ als einer 
für eine Gesellschaft typischen Ausprägung. Damit würde das „Durchschnittsbild“ einer 
„Kultur“ entworfen. Einzelne Erscheinungen, Begriffe und Prinzipien würden darin als 
allgemein dargestellt, was Aussagen über „Kulturen“ pars pro toto ermögliche. Wenn 
der  Abstraktionscharakter  nicht  deutlich  gemacht  werde,  könnten  damit  spezifische 
Charaktere von „Kulturen“ für bestimmte Verhalten verantwortlich gemacht werden. 
„Kulturen“ würden so vergegenständlicht („hypostasiert“) und stellten nach innen inte-
grierte und nach außen voneinander abgegrenzte Organismen dar. Jene seien dann sta-
tisch und könnten deswegen auch zusammenprallen und gegeneinander in den Kampf 
ziehen. (ebd.: 195f.).
80 „Kultur beinhaltet die erlernten, sozial angeeigneten Traditionen und Lebensformen der Mitglieder ei-
ner Gesellschaft einschließlich ihrer strukturierten gleichbleibenden Weisen des Denkens, Empfindens 
und Handelns (d. h. des Verhaltens)“ (HARRIS, zit. n. STÖBER 1996: 191)
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Für  STÖBER hat  „Kultur“  dagegen  immer  einen  praktischen  Bezug  in  einem 
Handlungszusammenhang (ebd.:  198).  Abstraktionen oder  „Weltbilder,  die  als  Kon-
strukte bis zu einem gewissen Grade einheitlich erscheinen, sind in der Praxis keine 
konsistenten Systeme“. Als sogenannte „Kulturen“ von „Völkern“, „Nationen“, „Stäm-
men“ oder „Ethnien“ spielten sie aber in politischen Prozessen eine Rolle, „um nationa-
listische Positionen zu legitimieren und um die eigene Gruppe ab- und andere auszu-
grenzen“ (ebd.: 197). Er betonte den prozesshaften Charakter von Kultur, der als indivi-
dueller  und  gesellschaftlich  geformter  Bewusstseinsinhalt  reproduziert  werde  und 
Transformation mit einschließe. Statischen und abgrenzenden Darstellungen in Schul-
büchern erteilte er eine Absage. Deren Implikationen gelte es bewusst zu machen, „um 
nicht mittels eines Kulturmystizismus Probleme mehr zu verschleiern als zu erhellen“ 
(ebd.: 198).
Man könnte  es  für  vollkommen ausreichend  halten,  Sichtweisen  aus  jeweils 
zwei „Kulturen“ gegenüberzustellen, wenn man wie der Verein ESE e. V. Ethnozentris-
men und „unseren Blick aufs Fremde“ sichtbar machen wollte. Die Relativität von Be-
wertungen lässt sich damit verdeutlichen, der Vergleich zweier normativer Ideale kann 
dies zu Tage fördern. Das eigentlich Problematische dabei ist jedoch, welches Bild von 
„Kultur“  damit  präsentiert  und  welche  Interpretationsangebote  damit  vorgeschlagen 
werden. Das im Rahmen der Vermittlung einer Interkulturellen Kompetenz angestrebte 
„Verstehen anderer Kulturen“ offenbart in diesem Kontext aber einen weiteren, diffusen 
Grenzbereich: weil „ein vollständiges Verstehen der Menschen aus einer anderen Kultur 
nach Auffassung vieler Ethnologen aufgrund unterschiedlicher Sozialisation und hoher 
Komplexität einer Kultur kaum zu erreichen“ wäre, erfordere das „verbleibende Unver-
ständliche (..) ein Akzeptieren von Fremdheit bzw. eine Ambiguitätstoleranz, wie sie 
auch in anderen Disziplinen als  unverzichtbar für die Interkulturelle Kompetenz ge-
nannt wird“ (BERTELS ET AL. 2004: 28). Was damit aber nun erreicht wird ist nichts ande-
res als eine verkürzte Teilrationalisierung der Sammelkategorie „Kultur“ und eine ak-
zeptierende Verkapselung von „Unverständlichem“ in einer neuen (alten?) Restkatego-
rie „Fremdheit“. Dabei kann, nachvollziehbar auch aufgrund JOSTs und STÖBERs Ausfüh-
rungen, „Kultur“ gar nicht erforscht werden, weil sie überindividuell nur als Konstrukt, 
Norm oder Hypostasierung existiert. Die Vermittlung des Ideals, „Kulturen“ verstehen 
zu können, beruht damit auf einer konzeptionell falschen Annahme. Beobachten, be-
schreiben und unter Umständen sogar verstehen kann man allenfalls Handlungszusam-
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menhänge im Kontext der gesellschaftlich konzipierten Normen und den vorhandenen 
Möglichkeiten, oder, wie JOST vorschlägt, im Kontext eines Kultursystems.
Deswegen kann es nicht in erster Linie darauf ankommen, die positive Seite ei-
ner  „Globalisierung“  darzustellen,  oder  Kulturalisierungen  damit  vorzubeugen,  dass 
man „kulturelle Unterschiede (...) nicht als trennend, sondern als interessant, bewusst-
seinserweiternd und Verständigung fördernd präsentiert“  (ebd.:  39).  Die Darstellung 
von Zusammenhängen sollte vielmehr in einem Bezugsrahmen stattfinden, in dem sie 
auch entschlüsselbar sind und keiner „Ambiguitätstoleranz“ bedürfen. „Kultur“ zu er-
klären und eine verbleibende, dann kulturdeterminierte Ambivalenz einer Toleranz- – 
und damit einer Wertediskussion – zu überlassen, deckt sich wohl nicht mit einer ver-
antwortungsvollen Aufbereitung ethnologischer Inhalte, wie JOST sie forderte. Wie eine 
solche Diskussion geführt wird, entzieht sich nämlich im Anschluss dem Einfluss der 
Fachvertreter und Fachvertreterinnen und findet wieder im Zusammenhang mit anderen, 
populäreren Kulturverständnissen seine Fortsetzung. LEIPRECHT bezeichnete es in diesem 
Kontext „als eine Schwäche des interkulturellen Lernens, dass es oft den Eindruck ver-
mittelt, als bräuchte man nur über Gewohnheiten, Werte und Einstellungen der fremden 
Kultur  Bescheid zu wissen,  um die  Menschen dieser Kultur zu verstehen“.  Solange 
nicht  „Unabgeschlossenheit,  Prozesshaftigkeit,  Uneinheitlichkeit  und »Gemischtheit« 
(..) und vor allem die (potentielle) Flexibilität und Reflexivität der einzelnen Menschen 
gegenüber »ihren« und »anderen« Kulturen vermittelt“ würden, müssten Angebote in-
terkulturellen Lernens oft „geradezu als eine Bestätigung“ eines wesenhaften Alltags-
verständnisses von „Kultur“ interpretiert werden (LEIPRECHT 2001: 175). Bei einem En-
gagement in der Schule sollten deswegen generell für das Fach, aber auch hinsichtlich 
einzelner Konzepte wie desjenigen des  ESE, sowohl der jeweilige Bezugsrahmen als 
auch die von ihm bereitgestellten Interpretationsangebote problematisiert und überprüft 
werden.
6.5. Vorgehen und praktische Umsetzung
Auf welcher Weise soll nun an den teils belegten, teils vermuteten Missständen 
etwas geändert werden? Welche praktischen Vorschläge für eine Integration des Fachs 
in die Schulen unterbreiteten die Ethnologinnen und Ethnologen? Ein Engagement in 
der Lehrerausbildung wurde zwar vereinzelt vorgeschlagen (HABERLAND, JOST, LEOPOLD), 
die Forderung nimmt aber nicht mehr einen solch prominenten Platz ein wie in der frü-
heren Diskussion. Bemerkenswert ist, dass JOST den gleichen „Teufelskreis“ identifi-
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zierte wie auch schon GROSSE ein ganzes Jahrhundert vor ihr (vgl. Kap. 2.2.3.). Die Eth-
nologie habe im Fächerkanon keinen Platz, würde deswegen nicht wahrgenommen und 
erfahre auch keine weitere Promotion (vgl. JOST 1997: 15). Weder in der Lehrerfortbil-
dung noch in der angewandten Ethnologie sei das Thema etabliert. Es hat sich also in 
dieser Hinsicht ein ganzes Jahrhundert lang offenbar nichts Entscheidendes getan.
Auch in welcher Rolle die Ethnologie in der Schule gesehen wird, erinnert an 
schon einmal Gesagtes. Sie solle Beiträge zur Gesellschaftslehre (HABERLAND 1976: 13), 
zur Sozialkunde,  Geschichte,  Geographie und dem Religionsunterricht (HARMS 1982: 
105) oder zur Erdkunde liefern (LÜTKES & KLÜTER 1995: 41). Einen neuen Gesichtspunkt 
riss  STÖBER nur an, als er die bestehende, „rein fachwissenschaftliche Orientierung der 
Schulfächer, die gewachsene Disziplinengrenzen nicht überschreitet“, dafür verantwort-
lich machte, dass ganze Problembereiche aus dem Unterricht ausgeklammert würden. 
„Kultur“,  eigentlich Bereich einer „Völkerkunde“,  würde somit inadäquat  abgebildet 
(STÖBER 1996: 202). Die Komplexität einer Integration führte HARMS an. Der Beitrag des 
Fachs könne nicht in einer bloßen Reduktion ethnologischer Inhalte zum Kontext „Drit-
te Welt“ bestehen. Andererseits sei genau diese Problematik wiederum auch nur inter-
disziplinär zu erschließen (HARMS 1982: 105). Eine fächerübergreifende Thematisierung 
völkerkundlicher Lehrinhalte mit dem Ausgangspunkt in der Geographie schlug unter-
dessen SCHALLHORN vor (SCHALLHORN 1998: 223f.)
Weitgehend ungebrochen mangelt es immer noch an ethnologischer Literatur, 
die im Rahmen des Schulunterrichts verwendet werden könnte (vgl. HARMS 1982: 107). 
Die ersten drei Bände der ESE-Reihe Gegenbilder (LÜTKES & KLÜTER 1995, BERTELS ET 
AL. 1997, EYLERT ET AL. 2000) versuchen hier Abhilfe zu schaffen. Angesichts dieses De-
fizits entwarfen Ethnologinnen und Ethnologen Unterrichtsbeispiele,  JOST sogar einen 
Leitfaden zur schulischen Verwendung der Ethnologie. Die Beiträge zum Unterricht 
folgen dabei grob zwei unterschiedlichen Grundkonzeptionen. Zum einen wird mit ih-
nen der Versuch unternommen, „Kulturen“ oder deren Teilaspekte für die schulische 
Thematisierung zugänglich zu machen (siehe dazu:  BENZING 1982, LÜTKES & KLÜTER 
1995,  die Beiträge von  KROLL und  SCHILLING im  KULA-JAHRBUCH 1995, KRÖGER 1998, 
Lehrbeispiele 1.1., 3.1, 3.2., 4.2., 6.1. ... bei UNGER-HEITSCH 2001a: ab 173)81. Man ver-
sprach sich davon meist Einblicke in andere Wertesysteme und gesellschaftliche Zu-
sammenhänge. Der Versuch eines komplexeren, regionalen Zugangs und die Verdeutli-
81 Die in dieser Arbeit nicht zitierten Beiträge befinden sich nicht im Literaturverzeichnis, sondern in der 
Bibliographie zum Thema/Anhang A.
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chung von „Rationalität und Vielschichtigkeit fremder Lebenszusammenhänge“ sollten 
mit auf Erfahrung der Schulbuchkritik erstellten Unterrichtsmaterialen vollzogen wer-
den (STÖBER UNTER MITARBEIT VON ... 2001: 221).82
Der andere Ansatz ist universaler, JOST und MARSCHALL schlugen mit ihren „Life 
Cycles“ und „Lifeways“ Bezugsrahmen vor,  in denen ethnologische Fragestellungen 
entwickelt  werden könnten (JOST 1997 & 1998, MARSCHALL 1998).  Der „Life Cycle“ 
beinhaltet dabei die universellen Lebensphasen „Geburt, Pubertät, Jugend, Erwachsen-
sein, Alter und Tod“. Diese Stationen eines Lebenszyklus böten sich an, um aus indivi-
dueller Perspektive speziellere „Konzepte darzustellen und sie miteinander zu verglei-
chen (Bsp. Kindererziehung, Sozialisation, Initiation, Verwandtschaft, Sexualität, Tod)“ 
(JOST 1997: 51). Mit den „Lifeways“ schlug JOST vor, Regeln des Zusammenlebens ge-
sellschaftsübergreifend herauszuarbeiten und zu thematisieren. Fokussiert auf „univer-
selle Lebensbereiche“83 solle die Vielfalt der Möglichkeiten menschlichen Daseins ge-
zeigt werden. Schülerinnen und Schüler könnten so verschiedene Anschauungsmöglich-
keiten erkennen und würden „für Einflüsse sensibilisiert, denen Individuen ausgesetzt 
sind“ (ebd.: 61). Universeller angelegt sind auch die zwei Bände des ESE zu den The-
men „Familie und Verwandtschaft“ (BERTELS ET AL.  1997) und „Arbeit“ (EYLERT ET AL. 
2000). Sie vereinen größtenteils Beiträge – analog zum Ansatz des Vereins  ESE aus 
verschiedenen „Kulturen“ – unter einer jeweils umfassenderen Fragestellung und lassen 
sich auch als thematische Textsammlung lesen. Ein vergleichender Beitrag wie der von 
Ina SPERL, in dem die verschiedenen Dimensionen von „Geschlecht“ vorgestellt wurden, 
wäre in Fächern wie Biologie oder Ethik sicher eine sinnvolle Ergänzung (vgl.  SPERL 
1997). Auch andere Lehrbeispiele thematisieren übergeordnet und vergleichend Zusam-
menhänge,  z.  B.  zu  Migration  und  Kleidung  (Beispiele  3.3.  &  5.1,  UNGER-HEITSCH 
2001a: 181 & 192). Im Hinblick auf universalere Darstellungen wären darüber hinaus 
sicher auch die Beispiele aus Dänemark zu berücksichtigen, auf die  KÖRNER hinwies 
(KÖRNER 1986: 644f.)
Eine Mischform aus „kultureller“ Annäherung und universalerer Fragestellung 
sind Beiträge, die bestimmte Praktiken in den Mittelpunkt stellen oder eigene Themen 
82 vgl. dazu Materialen auf der CD-ROM „Leben in Yasin (Nordpakistan)  Unterrichtsmaterial für die Se-
kundarstufe I“, Beilage der Herausgeberschrift „Fremde Kulturen“ im Geographieunterricht von Georg 
STÖBER (2001b) bei.
83 Sie fasste darunter materielle Kultur, Technologie, Wirtschaft und materieller Lebensunterhalt, soziale 
und politische Organisation, Recht, Konflikte, Gewalt und Krieg, Besitzverhältnisse, Religion, Kommu-
nikation, künstlerische Ausdrucksformen, Weltbildern und Wissen.
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setzen.  Unterrichtskonzepte  zum  Trommeln,  Töpfern,  dem  Herstellen  von  Perlen-
schmuck oder eines Daumenklaviers (vgl.  UNGER-HEITSCH 2001a) gehören dazu, aber 
auch Beiträge zum Highlife84 oder zu den Aufschriften an ghanaischen Verkehrsmitteln 
(Beiträge von SEEBODE im KULA-JAHRBUCH 1995). Die Beiträge sind insgesamt hinsicht-
lich ihrer Operationalität sehr unterschiedlich. Während die Lehrbeispiele bei  UNGER-
HEITSCH eine didaktische Konzeption aufweisen und direkt umsetzbar erscheinen, bedür-
fen  JOSTs Konzepte „Life-Cycles“ und „Lifeways” einer grundlegenden Einbettung in 
den Unterricht. Die zwei  Gegenbilder-Bände dürften, auch aufgrund ihrer regionalen 
Vielfalt, höchstens als Hintergrundmaterial für interessierte Lehrerinnen und Lehrer die-
nen. Generell stellt sich die Frage, wie man Schilderungen lokaler Gesellschaften an-
schlussfähig in den bestehenden Unterricht integriert. Eine weiterführende Konzeption 
mit größerer Tragweite ist bislang nicht erkennbar, dies wäre an anderer Stelle noch zu 
vertiefen.
Ein positiver Ansatz zur Beschreibung der Schulrealität ist zweifelsohne die Pi-
lotstudie des ESE (BERTELS ET AL. 2004). Sie wurde als Evaluation des im Rahmen eines 
Projekts an Münsteraner Realschulen erteilten, ethnologischen Unterrichts konzipiert. 
Ziel des Projekts war die Vermittlung einer Interkulturellen Kompetenz. Gemessen wur-
de das Erreichen dieses Ziels zum größten Teil an der Änderung von Einstellungen, 
Werten und situativen Beurteilungen der Schüler. Sowohl der Unterricht als auch die 
Evaluation wurden im Hinblick auf erwünschte Lernziele wie dem „Einüben eines Per-
spektivenwechsels“, dem „Erkennen und Überwinden von Ethnozentrismus“ und dem 
„Reflektieren von Situationen des interkulturellen Umgangs“ konzipiert. Die Autorin-
nen werteten die Studie aufgrund der in Teilen signifikanten Befunde als Bestätigung 
ihrer Konzeption (BERTELS ET AL 2004: 218), angesichts der nicht signifikanten Ergebnis-
se zu einzelnen Unterlernzielen85 zeigen sich aber auch Schwierigkeiten, die – im Rah-
men einer wie unter 6.4. dargestellten Kritik an dem Konzept thematisiert – grundlegen-
de Fragen aufwerfen. Zur Erforschung der Einstellungen von Schülern könnte in einer 
variierten Form weiter gearbeitet werden. Hinweise auf ein solches Ziel und nebenbei 
auch auf das Formulieren von Lernzielen und deren Überprüfung ergeben sich aus der 
Evaluation eines vom GEI durchgeführten Unterrichtsprojekts. 
84 Ein populärer Musikstil in Ghana.
85 Vgl. Unterlernziel 5 (BERTELS ET AL. 2004: 136) Unterlernziel 5 (147), Unterlernziele 1 und 4 (166), die 
unsicheren Aussagen zum Lernziel „Reflektieren von Situationen des interkulturellen Umgangs“ (182f.) 
und zum Lernziel „Fördern von Einstellungen und Werten“ (195f.)
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„Bestimmte Lernergebnisse sind“ laut STÖBER „nicht zu garantieren. Je offener das Material ist, je 
weniger es vorgefertigte Ergebnisse und Urteile liefert und stattdessen selbständige Auseinander-
setzung mit dem Stoff fördert, um so weniger können zudem Stellungnahmen reproduziert werden, 
die in Schulbüchern u. ä. vorformuliert wurden. Für eine Erfolgskontrolle mag dies abträglich sein. 
Der Kompetenz der Schülerinnen und Schüler kommt es aber zweifellos zugute“ (STÖBER UNTER 
MITARBEIT VON ... 2001: 251).
Zwar außerhalb des Fachs, aber nicht ohne Beteiligung von Ethnologen, veran-
staltete die Konrad-Adenauer-Stiftung zusammen mit dem GEI als Folgemaßnahme zu 
POENICKEs 2001 veröffentlichtem Bericht eine Tagung zum Thema „Afrika in den Schul-
büchern“.  Wissenschaftler,  Journalisten  und  Schulpraktiker86 thematisierten  im  An-
schluss in einem Projekt die Herangehensweise an die Darstellung Afrikas in Lehrmit-
teln. Ziel war dabei, vorhandene Darstellungsformen zu problematisieren und darüber 
hinaus alternative Perspektiven anzubieten (POENICKE 2003: 8). Die in Form eines redak-
tionell  bearbeiteten Meinungsaustauschs der einzelnen Projektmitarbeiter  vorliegende 
Publikation87 präsentierte dabei Ergebnisse, die aufgrund ihrer Relevanz für das Thema 
auch in dieser Arbeit  nicht  vorenthalten werden sollen.  Aus ihren jeweiligen Erfah-
rungsbereichen erörterten die Teilnehmer die Darstellung Afrikas anhand der verwende-
ten Terminologie (von „Negern“ über „Naturvölker“, „Stämme“, „Ethnien“ bis zu den 
„Entwicklungsländern“) und der Darstellung geschichtlicher und politischer Themen (z. 
B. Sklaverei, Kolonialisation, „Völkermord an den Herero“, „Tribalismus“ und Kon-
fliktursachen). Ohne die einzelnen Diskussionen hier referieren zu können sind die in 
der Publikation präsentierten Empfehlungen für die Schulbuchverlage auch für die Inte-
gration der Ethnologie in die Schulen nicht ohne Belang. Gefordert wurden unter ande-
rem möglichst „gleiche Regeln für die Darstellungen Afrikas und Europas“, die Präsen-
tation afrikanischer Beispiele in allen Themenbereichen (z. B. in Erdkundebüchern), die 
Verwendung wissenschaftlich korrekter und wertneutraler  Termini und die Bevorzu-
gung der Schilderung von Hintergründen, notfalls auf Kosten der Anzahl der Themen 
(ebd.: 9). 
86 Neben POENICKE nahmen an der Tagung teil: Susan Arndt (Afrika-Literaturwissenschaftlerin), Michel 
Foaleng (Pädagoge), Leonhard Harding (Professor für Neuere Geschichte mit Schwerpunkt auf dem sub-
saharanischen Afrika), Paola Ivanov (Ethnologin und Afrikanistin), Dominic Johnson (Afrika-Redakteur 
der tageszeitung), Jacob E. Mabe (Philosophie- und Politikwissenschaftler), Mai Palmberg (wissenschaft-
liche  Mitarbeiterin  am Nordic  Africa  Institute  in  Uppsala),  Herbert  Prokasky  (Gymnasiallehrer  und 
Schulbuchautor) und Louis Henri Seukwa (wissenschaftlicher Mitarbeiter am SFB „Umbrüche in afrika-
nischen Gesellschaften und ihre Bewältigung).
87 Tatsächlich  wurde  das  Projekt  im Rahmen einer  Diskussion  in  einem Internet-Forum veranstaltet 
(POENICKE 2003: 10). Die Publikation liest sich dementsprechend wie ein Werkstattbericht.
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Am Ende des Berichts wurde zudem thematisiert, inwiefern eine inhaltlich universellere 
Darstellungsform im Schulunterricht erreicht werden könne – eine Forderung, die sich 
„wie ein roter Faden durch die (..) Kapitel“ der Publikation ziehe. Wie besonders in der 
italienischen Geschichtsdidaktik versucht, solle damit das bei der Darstellung „übliche 
Vorgehen nach Epochen (..) und Gebieten (...) ergänzt bzw. z. T. ersetzt [werden] durch 
Vorgehensweisen, die ein tieferes Verständnis sozialer, politischer etc. Phänomene zu-
lassen“ (ebd.: 114). Der Vorschlag von Leonhard Harding, ausgehend von zentralen und 
universalen Fragestellungen eine Universalgeschichte zu konzipieren (vgl. ebd.: 115-
117) hat dabei eine methodische Ähnlichkeit mit dem bereits dargestellten Ansatz der 
„Lifeways“ von JOST. Die Projektdiskussion bietet Anknüpfungspunkte für die Diskussi-
on um die Integration der Ethnologie in die Schulen. Die Forderung nach einer univer-
saleren Darstellung, die Beschränkung von Themen zugunsten einer präziseren Präsen-
tation  und  die  Betonung  der  Analyse  der  verwendeten  Terminologie  ergänzen  den 
Großteil der besprochenen Fachbeiträge in wichtigen Punkten.
6.6. Zusammenfassung
Dass die Rezeption des grundlegenden Zusammenhangs historisch verkürzt ge-
schah, wurde schon eingangs geschildert. Dass dieses Defizit auch eine verkürzte Dis-
kussion und Lücken in den Konzeptionen nach sich zieht, soll mit der folgenden Dar-
stellung gezeigt werden. Die Problematik bei der Popularisierung einer Wissenschaft 
der  „kulturellen  Unterschiede“  kann mit  den  Ansätzen  von  THILENIUS,  LEHMANN und 
LANG hinreichend und eindrucksvoll nachvollzogen werden, Gegenentwürfe standen mit 
VIERKANDTs und TRIMBORNs Annäherungen bereits zur Diskussion. Der mögliche Gewinn 
durch eine völkerkundlich vertiefte Erkenntnis wurde auch in den 20er Jahren als be-
sonderer  „Bildungswert“  angesprochen,  die  Umsetzung des  umfangreichen Wissens-
stoffs stieß angesichts der Schulrealität jedoch schon damals an Grenzen. In der neueren 
Entwicklung stellt sich die Situation, angesichts der vielfältigen und konzeptionell un-
terschiedlichen Versuche, nicht grundlegend anders dar.
Auch die gegenseitige Rezeption, die durch gelegentliche Bezugnahmen voraus-
gesetzt werden muss, schlägt sich inhaltlich nicht erkennbar nieder. Damit wird auch 
deutlich,  warum im Rahmen der  „neueren“ Ansätze das Thema zum Teil  so unter-
schiedlich angegangen wurde. Die Konzeptionen sind im großen Maß von dem jeweili-
gen Fachverständnis der Autoren und Autorinnen abhängig. Entsprechend erscheint der 
zentrale Begriff „Kultur“ sowohl als konzeptionell notwendiger Bezugspunkt im Rah-
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men einer zwischen „Kulturen“ vermittelnden Interkulturellen Pädagogik als auch als 
Abstraktion, Prozess oder Konstrukt. Konkrete Initiativen setzen demzufolge auch un-
terschiedlich an. Mit den einen wird eine Darstellung dessen versucht, was sich hinter 
dem Etikett „Kultur“ verbirgt, andere zielen auf das „Verstehen von Kulturen“ und auf 
die Relativierung „kulturell“-basierter Bewertungen. Weitere sind an spezifischen Phä-
nomenen orientiert und pendeln zwischen verschiedenen Ansätzen. Im Zusammenhang 
mit dem Bestreben, dem Fach Ethnologie einen Weg in die Schulen zu erschließen, er-
scheinen diese, zum Teil grundlegenden Unterschiede nicht ohne weiteres vereinbar. 
Hier offenbart sich Diskussionsbedarf.
In der Begründung eines ethnologischen Engagements offenbaren sich zum Teil 
eklatante Schwachstellen. Die von HABERLAND diagnostizierte „katastrophale“ Lage im 
Fach alleine kann natürlich nur Anlass für die Frage sein, „was die Ethnologie vermit-
teln kann, und wo ihr Potential hinsichtlich schulischer Lehr- und Lernziele liegt“ (JOST 
1997: 13). Trotzdem wurde sie lange überhaupt nicht explizit gestellt bzw. ein Potential 
einfach vorausgesetzt. Im Kontext des Abbaus von „Fremden-“ und „Ausländerfeind-
lichkeit“ der Ethnologie eine besondere Kompetenz zu attestieren kann ja vor einem 
ethnologischen Selbstverständnis durchaus begründbar sein. Dass man aber einen Bei-
trag dazu leisten kann, indem man das „Verstehen fremder Kulturen“ fördert und Unter-
schiede als kulturbedingt und bis zu einem gewissen Grad nachvollziehbar darstellt, be-
ruht zunächst einmal auf einer Vermutung, die sich ebenso als unzutreffend herausstel-
len kann. Gleiches gilt für den Abbau von Ethnozentrismus, der zum Teil auf kulturell 
bedingte Vorurteile, Fehlinterpretationen und ein evolutionistisches Weltbild zurückge-
führt  wurde  –  im Übrigen bei  gleichzeitiger  Reduktion anderer  möglicher,  verkürzt 
wahrgenommener Ursachen wie „Arbeitslosigkeit  und Rezession“ (LÜTKES & KLÜTER 
1995: 39). Der Versuch einer Klärung der genannten Phänomene (wie auf begrifflicher 
Ebene bei POENICKE 1995: Kapitel 4) fand so in vielen Beiträgen nicht statt. 
Stark verkürzend ist auch eine Argumentation, die in der „Globalisierung“ einen 
Anknüpfungspunkt  findet.  In  Reinform vollzogen das  GEHLING & LÜTKES,  indem sie 
Sachverhalte vordergründig und durchgängig objektivierend in einen Zusammenhang 
stellten. „Binsenweisheiten über ausländische Nachbarn“ würden z. B. „in den eigenen 
Alltag integriert, ohne das es tatsächlich erfasst und verstanden wird. Das Ergebnis sind 
Fehlinterpretationen  und  Missverständnisse  in  Begegnungen  mit  Menschen  anderer 
Kulturen“. Jene „Missverständnisse (...) rufen im besten Fall Verunsicherung und Hilf-
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losigkeit hervor, können aber auch bereits bestehende Vorurteile bekräftigen, zur Ab-
lehnung alles Fremden führen und fundamentalistische Positionen stärken“ (GEHLING & 
LÜTKES 2001: 178). Unter der Erwähnung, dass „unsere Wirtschaftsweise“ auch Proble-
me schaffe,  „für  primitiv  gehaltene  Kulturen mit  dem Prinzip  der  Konsensfindung“ 
auch „eine demokratische Praxis kennen“ und „das christliche Weltbild“ mit dem Ge-
bot, sich die Erde untertan zu machen, eine interventionistische Haltung begründe, wird 
dann der Bogen zur globalen Ebene geschlagen:
„Für einen möglichst konfliktfreien Verlauf der Globalisierung ist es notwendig, das eigene Welt-
bild zu hinterfragen, den eigenen Ethnozentrismus zu erkennen und sich über Lebens- und Denk-
weisen in anderen Ländern zu informieren. Es gilt, den Fundamentalismus in unserer eigenen Ein-
stellung zu entdecken und dem radikalen Denken einiger Gruppen in anderen Ländern nicht noch 
zusätzliche Nahrung zu liefern. Dass unsere eigene Kultur in der jüngsten Vergangenheit, aber 
auch noch in der Gegenwart als die dominante und überlegene auftritt und zudem diejenige war, 
die den Prozess der Globalisierung überhaupt ins Rollen brachte, verpflichtet sie dazu, den Anfang 
zu machen und alles dafür zu tun, einen »Kampf der Kulturen« à la Huntington (1996) zu vermei-
den“ (ebd.: 179)
Im so hergestellten Zusammenhang wird vorgeschlagen, dass Konflikte der „Globalisie-
rung“ lokal und global zu wesentlichen Teilen in kulturell begründeten Missverständ-
nissen, Ethnozentrismen und Absolutheitsansprüchen begründet seien. Damit befindet 
man sich näher an der These von Huntington, als man sich das vielleicht wünscht. In 
diesem Rahmen werden nämlich Beziehungen zu „ausländischen“ Nachbarn als „kultu-
relle“ Angelegenheit gedeutet, die „kulturelle“ Dominanz der einen Gruppe enthebt eine 
andere von der Verantwortung für ihren „Fundamentalismus“ und egalitäre Konsensfin-
dungsmodelle verkommen zur Legitimation für autoritäre Herrschaftssysteme. Dass mit 
dem Begriff „Globalisierung“ tatsächlich verschiedene Erscheinungen in einer Sammel-
kategorie gefasst werden und deren „negative“ Folgen in ökonomischen, sozialen und 
politischen  Ungleichheiten  begründet  sind  und  auch  so  thematisierbar  wären,  ver-
schwindet dabei aus dem Blickfeld. Wichtig scheint bei solch einem Ansatz nur noch, 
ob (subjektivierte) „Kulturen“ in angemessener Art und Weise miteinander umgehen 
und voneinander denken. Warum sollten sie es, wenn die zugrunde liegenden Verhält-
nisse auf Ungleichheiten beruhen? Eine Argumentation, die „Kultur“ so auf Kosten an-
derer  Betrachtungsweisen in den Mittelpunkt  stellt,  weist  frappierende Parallelen zu 
dem bereits dargestellten Kulturalismus von LANG-REITSTÄTTER auf (vgl. Kap. 3.4.). Was 
hier „Globalisierung“, Konflikt und Ethnozentrismus heißt, wurde dort „unheilbringen-
der Imperialismus“ und „Völkerhaß“ genannt. In beiden Fällen sollte die Kenntnis der 
Lebensweisen anderer „Völker“ oder „Kulturen“ zu einem besseren Verstehen beitra-
gen, was wiederum hier in einen „möglichst konfliktfreien Verlauf der Globalisierung“ 
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und dort  in „Duldung“, „Friedenswillen“ und „stolze Arbeit  im Dienste des eigenen 
Volkes“ münden sollte (LANG-REITSTÄTTER 1924: 323f.). Eine eigenartige Parallele ergibt 
sich im Zusammenhang mit  KRAUSEs  Plädoyer  für  eine „neudeutsche“ Völkerkunde. 
Eine durch „völkerkundliche Erkenntnis  vertiefte  Einstellung“ sollte  bei ihm helfen, 
„Fremdvölker vor der Ausbeutung durch die kapitalistische Wirtschaftsform“ zu be-
wahren (F. KRAUSE 1934: 11, vgl. Kap. 4.2.). Als Fortschritt im Rahmen eines kulturel-
len Paternalismus kann man dann immerhin konstatieren, dass der Beitrag „unserer ei-
genen Kultur“ zur Vermeidung eines „»Kampfs der Kulturen« à la Huntington“ und zu 
einer konfliktfreien „Globalisierung“ eher als moralische Bürde denn als hervorragende 
Leistung begriffen wird.
Die Frage einer Integration der Ethnologie in den Schulunterricht hielt HARMS im 
Jahr 2000 faktisch zugunsten einer Vermittlung von Fachinhalten in Museen entschie-
den. Das Engagement in den Schulen bezeichnete er noch als „zu unsystematisch und 
sporadisch“, als dass es gegenüber dem Museum ein eigenständiges Gewicht gewinnen 
könnte (HARMS 2000: 165). Aufgrund des Befunds dieser Arbeit ist dem größtenteils zu-
zustimmen, neben der vorgefundenen Disparität mangelt es unter anderem auch an vie-
lerlei denkbaren Kooperationen fachlicher (POENICKE 2001: 53) und schulpraktischer Art 
(JOST 1997: 15). Im Rahmen des Versuchs, die bisher geführte, weit ältere Diskussion 
zu systematisieren, können in dieser Arbeit jedoch auch grundlegendere Einschätzungen 
und Anknüpfungspunkte für ein weiteres Vorgehen formuliert werden. Im letzten Kapi-
tel sollen dazu die sich aus der Betrachtung ergebenden Schlüsse in einigen wesentli-
chen Punkten präsentiert werden.
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7. Fazit: Wege und Irrwege der Ethnologie in die Schulen
Nach der Bestandsaufnahme der Diskussion zum Thema „Ethnologie und Schu-
le“ und einer nach spezielleren Fragestellungen strukturierten Betrachtung ihrer ver-
schiedenen Teilbereiche lassen sich nun grundlegende Schlüsse ziehen.  Fragen nach 
konkreten Formen und Inhalten von ethnologischen Aktivitäten in  den Schulen,  die 
Weiterentwicklung einer Schulbuchkritik, mögliche und vielleicht notwendige interdis-
ziplinäre Kooperationen etc. werden dabei nicht thematisiert. Sie sind den unmittelbaren 
Aufgaben nachrangig.
7.1. „Ethnologie und Schule“ als Funktion der Entwicklung des Fachs
Der Überblick der gesamten Diskussion legt folgenden Schluss nahe: ob und in 
welchem Ausmaß die Integration in die Schulen thematisiert wurde, stand im engen Zu-
sammenhang  mit  den  jeweiligen  institutionellen  Entwicklungen  im  Fach.  Dies  fiel 
WILKING wohl deswegen nicht auf, weil er sich in seiner Darstellung auf den Zeitraum 
bis 1930 beschränkte. Tatsächlich sind die Hinweise dafür offensichtlich. Die Phasen, in 
denen die Integration in die Schulen – auch gemessen an der Zahl der dazu verfassten 
Beiträge – am stärksten propagiert wurde, fallen jeweils mit Wünschen und Ambitionen 
im Hinblick auf eine Expansion des Fachs zusammen. Bis in die 30er Jahre hinein war 
dies die Etablierung der Völkerkunde an den Universitäten. In dieser, damals wohl exis-
tenziellen Frage wurde das Thema „Völkerkunde und Schule“ auf den DGA-Tagungen 
zentral  thematisiert  und  von  prominenten  Fachvertretern  wie  WEULE,  THILENIUS und 
SCHMIDT aufgegriffen. Die Forderungen nach einem Ausbau der universitären Völker-
kunde und der Berücksichtigung des Fachs in der Lehrerausbildung dienten dazu, den 
gesellschaftlichen Nutzen einer Etablierung des Fachs zu unterstreichen. 
Der zweiten intensiven Diskussionsphase ab den 80er Jahren ging ein Anstieg 
der Studierendenzahlen voraus. Dies warf in der Folge die Frage nach dem Erschließen 
von Berufsperspektiven auf. Dabei wurde das Thema kaum von bereits etablierten Eth-
nologen, sondern dezentral im Rahmen einzelner, teilweise lokaler Initiativen aufgegrif-
fen und befördert. Entsprechend unterscheiden sich innerer Zusammenhang und Struk-
tur dieser „Diskussion“ erheblich von jener in den 20er Jahren. Auch deswegen ist sie 
so disparat und „unsystematisch“, wie  HARMS urteilte. Dass im Fach nicht wie vorher 
auf breiterer Ebene eine Diskussion geführt wurde, ist weniger inhaltlich zu begründen, 
es erschließt sich aus der Entwicklung des Engagements.
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Zwischen den 30er und den 60er Jahren, in denen die Institutionalisierung der 
Völkerkunde voran schritt, lag das Thema weitgehend brach. Nach dem zweiten Welt-
krieg, als sich, so könnte man es deuten, die weitere Entwicklung des Fachs noch nicht 
eindeutig  abzeichnete,  wurde es  zunächst  thematisiert.  Die  anschließend verebbende 
Diskussion führte jedoch zu einem Bruch. 
Das Thema wurde erst in den 80er und 90er Jahren de facto neu entdeckt. Die 
Rezeption früherer Debatten beschränkte sich da allerdings auf die Wahrnehmung von 
Negativbeispielen. Jene dienten, falls sie überhaupt berücksichtigt wurden, nicht einer 
grundsätzlichen Auseinandersetzung mit früheren Ansätzen. Meist wurde lediglich eine 
Abgrenzung vom eigenen, gegenwärtigen Standpunkt vollzogen. Tatsächlich wurden je-
doch im neueren Diskussionsstrang viele frühere Muster reproduziert bzw. vor verän-
dertem, gesellschaftlichen Hintergrund in entsprechend variierter Metaphorik „neu“ for-
muliert. Die Motive „Völkerverständigung“ und das Verstehen von „Brauch und Sitte“ 
vor allem bei den Kulturkundlern um LANG fanden ihre Entsprechungen im „Kulturver-
ständnis“ und dem Ziel, sogenannte „kulturbedingter Lebensweisen“, „kulturbedingtes 
Handeln“ und „kulturell“ determinierten Ethnozentrismus offenzulegen. Das Motiv ei-
nes Engagements gegen Völkerhass lässt sich zum Teil in demjenigen gegen „Auslän-
derfeindlichkeit“ wiedererkennen, letzteres jedoch stärker bezogen auf die eigene Ge-
sellschaft. 
Andererseits  ließ  schon  VIERKANDTs  vergleichende  Betrachtung  Unterschiede 
zwischen  „Naturvölkern“  und „Kulturvölkern“  verschwimmen und ermöglichte  eine 
differenzierende Sichtweise von Kultur im Rahmen von „Abstufungen und Verschie-
denheiten im Grade“. Die Beschreibung von Kultur als kulturelle Ausformungen von 
allgemeinen Bedürfnissen mittels allgemeiner „kulturgestaltender“ Faktoren (TRIMBORN) 
warf ebenso eine universale Perspektive auf wie  JOSTs „Life-Cycles“ und „Lifeways“. 
Natürlich ist es mir als Autor dieser Arbeit erst möglich, nach dem Erscheinen der Bei-
träge des ESE und dem von JOST auf diese Kontinuitäten hinzuweisen. Der Implikatio-
nen früherer Ansätze hätte man sich aber auch schon vorher vergewissern können.
Angesichts des dargestellten Zusammenhangs zwischen der Situation des Fachs 
und der Intensität der Diskussion könnte man nun die These formulieren, dass das The-
ma eine rein zweckgebundene Instrumentalisierung seitens der Ethnologen zur Schaf-
fung von Stellen bzw. Arbeitsplätzen darstellt. Tatsächlich ist das Engagement damit 
nur in den allerwenigsten Fällen hinreichend beschrieben und zutreffend, am ungebro-
100
chensten bei der Hildesheimer Entschließung, bei SCHIMDT und bei HABERLAND. Als un-
bestreitbar  kann jedoch auch gelten,  dass  Fachvertreter  aufgrund ihrer  Erkenntnisse 
schon immer Relevantes zur Allgemeinbildung beitragen konnten. Es kam nur selten 
dazu, weil man keine angemessenen Formen entwickelte, die das befördert hätten. Die 
vorhergehenden Kapitel konnten hoffentlich dazu beitragen, dies zu zeigen. Die zwar 
oft verkürzte und bisweilen auch bedenkliche, im Zusammenhang aber meist berechtig-
te Kritik am Schulunterricht und an der Thematisierung von Völkerkundlichem in der 
Öffentlichkeit  deutete  eine  Begründung  eines  Engagements  an.  Die  Schulbuchkritik 
konnte dies zum Teil auch belegen. 
Auch darüber hinaus sind Anknüpfungspunkte vorhanden, an denen Ethnologen 
ansetzen könnten oder es aus einer fachlichen Verantwortung heraus vielleicht sogar 
sollten. Dazu gehören die Thematisierung und Kritik rassistischer, nationalistischer und 
kulturessentialistischer Begriffe und Ideologien in der Gesellschaft,  vor dem Hinter-
grund eigener Befunde. Ebenfalls angemessen wäre das Einbringen spezieller Kenntnis-
se im Kontext öffentlicher (medialer und schulischer) Präsentationen, besonders im Be-
reich essentialistischer Darstellungsmuster im Kontext mit „anderen Kulturen“ und „un-
terentwickelten Ländern“. Im erweiterten Sinn könnte man aber auch versuchen, den 
gesellschaftlichen Diskussionsrahmen bezüglich möglicher Varianten von Lebenswei-
sen aktiv zu verbreitern und Interpretationsangebote zu Phänomenen anzubieten, die ge-
meinhin unter dem Etikett „negative Folgen der Globalisierung“ zusammengefasst wer-
den. Die vergleichende Betrachtung sozialer, politischer und ökonomischer Zusammen-
hänge in verschiedenen Gesellschaften könnte dabei das vertiefen, was mit dem Sam-
melbegriff „Globalisierung“ nur vordergründig hinreichend erklärt wird.
All das können Ethnologen jedoch nicht allein deshalb, weil sie Ethnologen sind 
und Zusammenhänge mutmaßlich anders wahrnehmen oder verstehen als der Großteil 
der Gesellschaft. Genau dieser Eindruck drängt sich allerdings im Rahmen der ganzen 
Diskussion seit GROSSE und angesichts der oft verkürzten Begründungen für ein fachli-
ches  Engagement  immer  wieder  auf.  In  der  Vergegenwärtigung  dessen,  was  bisher 
wann, warum und vor welchem Hintergrund bereits diskutiert und geschrieben wurde, 
sollte man zunächst das erörtern, was bei einer Integration des Fachs in gesellschaftli-
che Bereiche geklärt werden muss: die Frage danach, „was die Ethnologie vermitteln 
kann, und wo ihr  Potential  hinsichtlich schulischer  Lehr-  und Lernziele  liegt“  (JOST 
1997: 13).
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7.2. Interpretationsangebote auf fachlicher und konzeptioneller Ebene
Stellt man die vorhandenen Ansätze gegenüber, offenbart sich – wie bereits des 
öfteren angedeutet – ein Gegensatz zwischen essentialistischen und universalistischen 
Konzepten. Erstere betonten dabei durchweg die Unterschiede zwischen von ihnen kon-
statierten Gruppen. Am Anfang des Jahrhunderts wurden diese im Rahmen einer kolo-
nialistischen und rassischen Ideologie auf die unterschiedliche Entwicklungsfähigkeit 
und/oder  die unterschiedliche Erbanlagen von Menschen zurückgeführt  (vgl.  WEULE, 
THILENIUS). HAMBRUCH leitete daraus eine Wissenschaft von den erblich bedingten Unter-
schieden ab. In anderen Ansätzen wurden dagegen diese Unterschiede nicht begründet, 
ihre Existenz wurde schlichtweg vorausgesetzt, zum Gegenstand der Darstellung erho-
ben (LANG) oder sublimiert in der Rede von „Kulturen“ als Bezugsrahmen gesetzt (z. B. 
ESE). In der Schwierigkeit, innerhalb solcher Konzeptionen die Gründe für die Existenz 
unterschiedlicher, als „Rassen“ oder „Kulturen“ konzipierte Menschengruppen zu erklä-
ren, liegt eine Schwachstelle dieser Ansätze, eine andere in den Implikationen eines es-
sentialistischen, meist kulturell determinierten Verständnisses. 
Die Autoren und Autorinnen der universalistischeren Konzepte setzten hingegen 
bei einer Beschreibung der Gemeinsamkeiten aller Menschen an.  TRIMBORN sah sie in 
der Existenz grundlegender, gemeinsamer Bedürfnisse und deren Befriedigung durch 
„kulturgestaltende Faktoren“ begründet. Im Rahmen eines prozessualen Verständnisses 
von „Kultur“ schlug  JOST eine Darstellung entlang universeller Lebenszyklen und Le-
bensbereiche vor. So lassen sich die „Unterschiede“ als regionale, von Menschen her-
vorgebrachte Variationen beschreiben. Letztere sind kontextuell erschließbar und stehen 
in einem spezielleren (historisch, sozial, ökonomisch, politisch, religiös etc. begründe-
tem) Zusammenhang. Diese Ansätze sind den essentialistischen hinsichtlich ihres Erklä-
rungspotentials weit überlegen. Ein Problem liegt jedoch darin, dass eine solche univer-
sale Darstellung aus den Erkenntnissen der Ethnologie heraus entwickelt und anschlie-
ßend in einem schulischen Rahmen vermittelbar gemacht werden muss.
Gleichwohl wird die  Forderung nach solchen Darstellungen in verschiedenen 
Beiträgen erhoben. Als Empfehlung einer Präsentation Afrikas und Europas nach glei-
chen Regeln findet sie sich bei POENICKE genauso wie in JOSTs Ansatz. SÖKEFELD, der in 
einem Beitrag in STÖBERs Herausgeberschrift die Implikationen eines essentialistischen 
Kulturbegriffs  thematisierte,  schlug  vor,  „einen  universellen,  singulären  Begriff  von 
Kultur so zu konzeptualisieren, dass er nicht mehr ausschließt, sondern einschließt, dass 
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er nicht auf Differenz verweist, sondern eine gemeinsame Basis betont“ (SÖKEFELD 2001: 
133). Durch das Setzen von kultureller Differenz als einem a priori der Interpretation 
von Sachverhalten versäume man, „problematische Verhältnisse präzise zu beschreiben 
und zu analysieren“ und „kennzeichnet sie als von »Kultur« bestimmt“. Als Konsequen-
zen dieses Vorgehens nannte er: (I) die Überhöhung von Unterschieden zu einem „mas-
siven Block von Differenz, der unverhandelbar und unvermittelbar erscheint“; (II) ein 
Transformieren des Begriffs „Kultur“ in eine „ontologische Tatsache der menschlichen 
Existenz“, die dann ursächlich für diese Differenz erscheine; (III) die Entmündigung 
und Entindividualisierung von Menschen, die im Rahmen eines solchen Kulturbegriffs 
nicht mehr selbst für ihre Handlungsweisen verantwortlich sind, weil sie als kulturell 
determiniert gelten; (IV) die hierarchisierende Funktion der Vorstellung, andere Men-
schen seien in ihrer „Kultur“ gefangen, während man selbst über seine eigene „Kultur“ 
reflektieren könne und (V) die (Huntingtonsche) Konzeption, dass kulturelle Differenz 
Verständigung unmöglich  mache,  weil  Menschen in  ihren  kulturellen Vorstellungen 
verhaftet seien (ebd.: 132). Zumindest eine Überhöhung der Unterschiede und eine In-
terpretation von „Kultur“, die ein ontologisches Verständnis nicht transzendiert, ist dem 
ESE-Ansatz vorzuwerfen. Ob es angesichts der Aspekte III bis V einen nachhaltig wirk-
samen Handlungsrahmen darstellt, müsste in der Praxis eingelöst werden. Anhand der 
Pilotstudie konnte dies nicht überzeugend dargelegt werden.
Welche Interpretationsangebote schlagen nun die Ansätze zur Integration des 
Fachs in die Schulen vor? Welches Erklärungspotential bieten sie, wenn man sie in ei-
nem außerfachlichen  Kontext  notwendigerweise  vereinfachend  darstellt?  „Kulturen“ 
weisen Verwandtschaften und Verschiedenheiten auf und lassen bei einer genaueren 
Betrachtung graduelle Abstufungen erkennen (VIERKANDT).  Harmonie und Völkerver-
ständigung ist durch das Bewahren einer von der „materiellen Kultur“ bedrohten „geis-
tigen Kultur“ zu erreichen (LANG). Menschen sind „im Urgrund“ gleich und bewerkstel-
ligen dieses Gleiche lediglich auf verschiedene Weise (TRIMBORN).  In einer Welt  der 
„Kulturen“ kommt es auf deren angemessenes Verständnis und einem darauf basieren-
den Handeln an (ESE). „Kultur“ lässt sich als Abstraktion nur in zwischenmenschlichen 
Prozessen  und  mit  spezielleren  Fragestellungen beschreiben  und danach  diskutieren 
(JOST). All diese Angebote müssen sich an ihren Implikationen und Aussagen messen 
lassen, beispielsweise anhand der von  SÖKEFELD dargestellten Konsequenzen eines es-
sentialistischen Kulturverständnisses. Zudem müssen sie auch, heruntergebrochen auf 
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ihre Aussagen, vermittelt werden können. Das in den 20er Jahren angestrebte, exaktere 
Bild der „Völker“ und deren (Innen-)„Kultur“ war kaum vermittelbar. Der Versuch zog 
die Präsentation einer immensen Menge an Anschauungsmaterial nach sich und erweck-
te den Eindruck, dass Lehrer und Schüler zu Völkerkundlern gemacht werden sollten. 
Ergänzende, exemplarische Darstellungen „anderer Kulturen“ im Schulunterricht kön-
nen die „kulturbedingte“ Sichtweise und zum Teil auch Ethnozentrismen offenbaren, 
aber sie bekräftigen damit auch Vorstellungen von „kultureller Differenz“. 
Wenn eine Ethnologie in fachexterne Bereiche integriert werden soll, muss man 
sich vergewissern, welche Deutungen sie vorschlägt und welche Implikationen damit 
einhergehen. Wenn man, wie alle neueren Ansätze, das Vermitteln einer Reflektionsfä-
higkeit zum Ziel seiner Bemühungen macht, muss man vorher Aussagen über Art und 
Beschaffenheit des Gegenstands treffen, der reflektiert werden soll. Dies ist einerseits 
Anspruch für ein konkretes Engagement, wirft aber andererseits auch die generelle Fra-
ge auf, wie Ethnologie denn pointiert dargestellt werden kann. Der Anspruch kann bis 
zu einem gewissen Grad von Einzelpersonen eingelöst  werden. Die Frage nach den 
Grundaussagen des  Fachs,  in  deren  Rahmen ein  Engagement  kontextuell  begründet 
wäre, verweist jedoch auf eine nötige Diskussion in der Ethnologie. KÖRNER diagnosti-
zierte in diesem Zusammenhang schon 1986 einen „erheblichen Nachholbedarf an eth-
nologischer Öffentlichkeitsarbeit“ (KÖRNER 1986: 642, vgl. auch SCHOTT 1980: 54-57).
Um trotz der hier vielfach geäußerten Kritik eine Lanze für alle neueren Ansätze 
zu brechen: man kann aus einem Fach nur das an Aussagen entwickeln, was es konzep-
tionell parat hält.  JOST bezieht sich bei ihrem Konzept der Beschreibung von „Kultur“ 
als Prozess auf  KOHLs Konzept von der „Fremdheit als methodischem Prinzip“ (KOHL 
1993: 95). „Die Differenz im scheinbar Identischen und das Identische im scheinbar 
Differenten“ (KOHL 1987: 4) aufzuzeigen lässt sich im Rahmen von Fachdiskussionen 
sicher fruchtbar machen, auch mit der Folge, dass die Grenzen der Kategorien fragwür-
dig oder obsolet werden. Bei einer Außendarstellung dieser Konzepte besteht dagegen 
die Gefahr, dass lediglich der Antagonismus zwischen „eigen“ und „fremd“ bekräftigt 
wird, wenn die dazugehörige Reflektion keinen Platz in der Vermittlung findet.
In Anbetracht dieser Ausgangslage ist es verlockend, dem vom ESE angestreb-
ten „kritischen Kulturrelativismus“ einen „kritischen Universalismus“ entgegenzuset-
zen. Damit könnte man auf Gemeinsamkeiten aufbauen und einen tragfähigen Bezugs-
rahmen herstellen, statt auf der Ebene von „Unterschieden“ anzusetzen und lediglich 
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deren Wahrnehmung zu bearbeiten. Möglich wäre dies, wenn man die Gemeinsamkei-
ten der Menschen, so wie  TRIMBORN es versucht hat, tatsächlich bestimmen kann. Das 
bleibt zu diskutieren. Stichhaltig lässt sich auch formulieren, dass ein solcher Universa-
lismus immer wieder neu und erst als Ansammlung einzelner Universalismen zustande 
kommt,  mit  denen  menschliches  Handeln  unter  grundsätzlichen  Fragestellungen  er-
forscht  wird  (vgl.  dazu  die  Umsetzung  bei  JOSTs  „Lifeways“).  Diese  Teil-Theorien 
müssten dabei offen konzipiert sein und sich in ihren Aussagen an jeweils neuen Befun-
den der Ethnologie (und anderer Wissenschaften) messen lassen. Zudem sollte mit ih-
nen angestrebt werden, die Variationen menschlicher Lebensweisen in ihrem jeweiligen 
Kontext begrifflich fassbar zu machen. Ein übergreifender Universalismus wäre dem-
nach ein Bezugsrahmen für Interpretationsangebote, die aus empirischen Befunden in 
Einzelzusammenhängen abgeleitet werden können. Dies unterscheidet sich konzeptio-
nell deutlich von einem (von den Vertreterinnen der ESE zu Recht kritisierten) Univer-
salismus, mit dem „Kulturen“ reduktionistisch im Hinblick auf Entwicklung oder ihren 
Grad der Technisierung beurteilt werden. Bei dem vorgeschlagenen kritischen Univer-
salismus würde versucht, Kategorien aus Einzelfällen/der Empirie zu entwickeln und in 
einem übergreifenden Bezugsrahmen zu integrieren,  im populären/reduktionistischen 
Universalismus werden diese Kategorien einfach nach herrschenden Paradigmen ge-
setzt.
Grundlegend lässt sich festhalten, dass bei einer Integration der Ethnologie in 
die Schulen der Bezugsrahmen einer Darstellung geklärt werden sollte. Dieser steht im 
Zusammenhang mit den Aussagen einer Ethnologie, aus denen Interpretationsangebote 
abgeleitet werden müssen. In Ermangelung klarer Konzepte seitens des Fachs sind diese 
Bezugsrahmen in den vorliegenden Beiträgen zur Integration entweder  gesetzt  („die 
Welt der Völker und Kulturen“), aber in wesentlichen Punkten ungeklärt und fragwür-
dig. Oder sie sind differenzierend und universaler angelegt, bedürfen aber neben einer 
Vertiefung auch einer anwendungsorientierten Ausarbeitung.
7.3. Der Gegenstand der Ethnologie in der Öffentlichkeit
Bei einer Integration der Ethnologie in gesellschaftliche Bereiche ist nicht nur zu 
klären, welche Interpretationsangebote das Fach selbst machen kann. Auch die Analyse 
einer gesellschaftlichen Thematisierung von Sachverhalten, die den Gegenstandsbereich 
der Ethnologie betreffen, wäre im Abgleich dazu notwendig. Schulbuchanalytiker voll-
ziehen dies hinsichtlich der Unterrichtsmaterialen. POENICKE (1995/2001) und HAGMANN 
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(1993)  untersuchten die mediale Repräsentation dessen, was Ethnologen zum Gegen-
stand ihres Fachs zählen. Offenkundig wird die Notwendigkeit einer solchen Klärung, 
wenn in vielen Beiträgen das schulische Engagement in den Kontext eines Abbaus von 
„Fremden-“ und „Ausländerfeindlichkeit“ gestellt wird. Dieser Ausgrenzungsmechanis-
mus findet jedoch schon auf einer begrifflicher Ebene statt, wie eine Analyse der Bedin-
gungen zeigen könnte, unter denen Menschen den Status „Ausländer“ zugeschrieben 
bekommen. Der Begriff „Ausländer“ befindet sich dabei – hier als These formuliert – in 
einem antagonistischen Verhältnis zu den „Deutschen“ (und nicht etwa zu „Inländern“) 
und fasst in der Regel Menschen, die unter Anleihen an Abstammungskonzepte äußer-
lich – und damit rassistisch – als nicht „deutsch“ betrachtet und damit begrifflich exter-
ritorialisiert werden.  JOST verwies außerdem auf die Nähe der Begriffe „Kultur“ und 
„Rasse“ in den Diskursen einer Neuen Rechten, SÖKEFELD schilderte die auf Herder zu-
rückgehende Verschmelzung eines politischen Kulturkonzepts mit dem Begriff der Na-
tion und deren andauernde Relevanz im politischen Kontext (SÖKEFELD 2001: 127). Des-
weiteren beschrieb er unter Bezug auf FABIAN eine Praxis des „otherings“, in deren Rah-
men die Andersartigkeit von Menschen a priori ihrer Kultur und nicht mehr ihren Le-
benszusammenhängen zugeschrieben werde (ebd.: 124).88 Solange solcherlei unverar-
beitet bleibt, ist ein Engagement von Ethnologen gegen „Ausländerfeindlichkeit“ ent-
weder Glückssache oder abhängig vom Erfahrungs- und Erkenntnishorizont der Akteu-
re.
All  das  scheint  für  die  Generalisierung  eines  Vorgehen  zu  sprechen,  das 
GOLDHAGEN zur Erforschung des Antisemitismus in Deutschland so formulierte:
„Eine Untersuchung über die Deutschen und ihren Antisemitismus vor und während der NS-Zeit 
muß sich derselben Methoden bedienen, mit denen ein Anthropologe [gemeint ist hier wohl „Sozi-
alanthropologe“, Anm. d. Verf.] an die Erkundung schriftloser Völker und ihrer Überzeugungen 
herangeht. Vor allem darf man nicht länger von der Vorraussetzung ausgehen, daß die Deutschen 
damals in jedem weltanschaulichen Bereich unseren Idealvorstellungen von uns selbst entspra-
chen.“ (GOLDHAGEN 2000: 66f.)
Was LEPSIUS im Aufzeigen der „sozialen Mechanismen, die (..) bei der Schaffung und 
Betonung innergesellschaftlicher ‚ethnischer’ Grenzen“ eine Rolle spielen (LESPIUS o. J.: 
86) als Perspektive andeutete, könnte mit einer ethnologischen Erforschung von „Aus-
länderfeindlichkeit“ nach GOLDHAGEN vollzogen werden. Ethnologen und Ethnologinnen 
können zum einen nicht davon ausgehen, dass ihre Idealvorstellungen von einem reflek-
88 Deutlich wird dies auch in einem Bericht der  tageszeitung, die von einem abgeschobenen „türkisch-
kurdischem“ Mädchen berichtete,  welches aufgrund einer Entfremdung von „ihrer türkischen Kultur“ 
große Schwierigkeiten gehabt haben soll, sich in der Türkei einzuleben (vgl. SÖKEFELD 2001: 119).
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tierten Kulturbegriff, worauf auch immer dieser gründet und im Einzelfall entschieden 
zu kritisieren ist, mit der Rede über Kulturen und den deren Implikationen in der Ge-
sellschaft  übereinstimmen.  Mit  einer  universaleren  Fragestellung kann zum anderen 
aber auch „Ausländerfeindlichkeit“ im Rahmen einer Ethnizitätsforschung89 als „deut-
sche“ Variante eines ausgrenzenden, ethnisierenden Praxis abgebildet und in den Spezi-
fika beschrieben werden. 
Unabhängig davon, wie man sich aus einer fachlichen Perspektive dieser Fragen 
annimmt, dürfte eines unbestreitbar sein: Wenn die Ethnologie in gesellschaftliche Be-
reiche integriert werden soll, muss das Engagement der Akteure auch auf einer empiri-
schen Analyse zu Prozessen in der eigenen Gesellschaft aufbauen. Dies gilt im besonde-
ren, wenn jene sich in gesellschaftlichen Diskursen um z. B. „Ausländerfeindlichkeit“ 
zu Wort melden. Ethnologen können dazu – wie aufgezeigt – selbst tätig werden. In der 
Schulbuchkritik wurde dies auch schon vereinzelt begonnen. Sie können dazu aber auch 
auf bereits vorliegende Befunde aufbauen.90 Mit den in dieser Arbeit thematisierten Bei-
trägen ist dazu bisher allenfalls ein Anfang gemacht.
7.4. Problem und Potential: die Wahrnehmung der Schulrealität
Die Schulrealität wurde auf unterschiedliche Weise thematisiert. Bei GROSSE und 
FRÄNKEL spielte sie lediglich im Rahmen von Polemiken eine Rolle, offenbar anhand ei-
ner Verarbeitung persönlicher Erfahrungen. In den 20er Jahren erschließt sie sich fast 
ausschließlich über die Reaktionen der Lehrer auf die Konzeptionen und Forderungen 
der Völkerkundler. Bis zum Beginn einer Schulbuchanalyse in den 80er Jahren wurde 
sie scheinbar überhaupt nicht mehr wahrgenommen, deren systematischere Betrachtung 
ist im wesentlichen neueren Datums. Aufgrund der Schulbuchanalyse lassen sich dann 
auch weitere Aussagen zur Schulrealität  treffen.  Sie  sind jedoch beschränkt auf den 
Teilbereich der Darstellung jener Inhalte in Schulmaterialien, die den Gegenstandsbe-
reich der Ethnologie betreffen. Unthematisiert bleibt damit die Vermittlungspraxis im 
Unterricht selbst. Bereits erfolgte Studien (ESE, vgl. auch der Verweis bei  VERMONT) 
89 In einem solchen Rahmen thematisierte Forsythe „deutsche Identität“, siehe Diana Forsythe, „German 
Identity and the Problems of History”. In: Tonkin, Elizabeth, Maryon McDonald and Malcolm Chapman 
(Hrsg.), History and Ethnicity, 1989, London: 137-156.
90 Zur Entstehung einer „deutschen Ethnizität“  siehe z. B.: Otto W. Johnston, Der deutsche Nationalmy-
thos: Ursprung eines politischen Pogramms, 1990, Stuttgart; Martin Bennhold, „»Hermann – der erste 
Deutsche«. Zur Funktion des Hermann-Mythos bei der Konstruktion eines völkischen Deutschtums im 
19. und 20. Jahrhundert“. In: Hans-Jürgen Hildebrandt,  Selbstwahrnehmung und Fremdwahrnehmung: 
Ethnologisch-soziologische Beiträge zur Wissenschaftsgeschichte und Theorienbildung, 1996, Mammen-
dorf/Obb. Eine Recherche mit dem Schlagwort „Neue Rechte“ bei der Internet-Enzyklopädie Wikipedia 
ergibt auch hier eine beträchtliche Anzahl von Literaturangaben zum Thema. (Stand: 24.10.2005)
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über Einstellungen bei Schülern deuten eine weitere Vorgehensweise zu diesem Bereich 
an. Als Forschungsfrage könnte hier z. B. verfolgt werden, ob man Einflüsse bei der 
Entstehung etwaiger ethnozentrischer Einstellungen bei Kindern isolieren kann. In ei-
nem zwar sensiblen, aber auch zentralen Bereich könnte auch die Rolle von Lehrern als 
Vermittler von didaktisch bearbeitetem und damit gedeutetem Wissen nachvollzogen 
werden. Dies könnte sowohl eine Analyse der Aus- und Fortbildung von Lehrern, der 
Begleitmaterialien  sowie  auch  deren  Einstellungen  beinhalten  und  weitere  Anknüp-
fungspunkte für ein Engagement von Ethnologen aufzeigen. Der Einbezug einer syste-
matischen Analyse der Lehrpläne würde die Betrachtung auf einer schulisch strukturel-
len Ebene ergänzen.  STÖBER und  JOST bezogen dies schon mit ein, letztere formulierte 
hier Kritik an der extensiven und aus ihrer Sicht unsachgemäßen Verwendung des Kul-
turbegriffs.
Die Frage, in welche Fächer die Ethnologie einzubringen wäre, wurde oft beant-
wortet. Sie lässt sich aber nur als Addition verschiedener Vorstellungen beschreiben. 
Außer den Fächern Mathematik, Physik, Chemie und Sport waren unter den Nennungen 
alle anderen vertreten, dabei gehäuft der Erdkunde-, der Geschichts- und der Religions-
unterricht. Die Forderung nach der Einrichtung eines eigenen Schulfachs wurde nur ver-
einzelt erhoben und schon gar nicht aufrechterhalten. WILKING bezeichnete die Aufgabe 
der Forderung nach einem eigenen Schulfach in den 20er Jahren als Fehler. Angesichts 
des unter 7.2. angesprochenen, noch genauer zu bestimmenden Bezugsrahmens im Hin-
blick auf Aussagen und Potentiale im Rahmen eines Schulunterrichts wäre die Etablie-
rung eines solchen Fachs vielleicht auch (noch) gar nicht wünschenswert. STÖBERs An-
merkung,  dass  der  schulische  Fächerkanon  ganze  Themenbereiche  ausschließe,  be-
leuchtet den Zusammenhang hingegen aus einem anderen Blickwinkel. Dass die Ethno-
logie und ihr Gegenstand einerseits ausgeschlossen sind, sie andererseits jedoch Beiträ-
ge innerhalb eines breiten Spektrums verschiedener Fächer leisten könnte, verweist auf 
einen den Fragestellungen des Fachs immanenten, interdisziplinären Kontext. Dies ist 
wohl ein struktureller Grund, warum man für die Ethnologie keine direkte Entsprechung 
in der derzeitigen Schule finden kann. Von einem universal verstandenen, aber eigent-
lich nur  spezifisch „deutschen“  Standpunkt  (dieser  erschließt  sich alleine durch den 
Vergleich europäischer Schulbücher, vgl. STÖBER 2001, POENICKE 1995) scheinen so alle 
Themen schon besetzt. 
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Ausgehend  von  diesem interdisziplinär  entfaltbaren  Potential  der  Ethnologie 
lässt sich jedoch sowohl darstellen als auch belegen, dass die bestehende Einteilung der 
Schulfächer  den  Ausschluss  oder  die  Verkürzung  verschiedener  Themen  schon  aus 
strukturellen und organisatorischen Gründen nach sich zieht und einzelne Sachverhalte 
isoliert  nebeneinander  stehen  lässt.  Ethnologische Kritik  am Schulfächerkanon kann 
eine interdisziplinäre Lehrplanorientierung, übergreifende Projekte oder gar ein anderes 
Unterrichtskonzept einfordern (zur Erinnerung: ein solches entwarf schon  KLEMM mit 
seiner Heimatkunde, aus VIERKANDTs Methode ließe sich eine allgemeinbildende Gesell-
schaftskunde entwickeln). Ein solches Konzept könnte in einem aus den Literatur-, Ge-
schichts-, Sozial-, Kunst- und Religionswissenschaften und der Philosophie gespeisten 
themen-orientierten Gesamtunterricht bestehen. In Abgrenzung dazu könnten in einem 
Unterricht zu Methoden und Techniken sprachliche Ausdrucksmöglichkeiten und tech-
nische Fertigkeiten vermittelt werden. Dies wäre ebenso schlüssig zu begründen wie die 
derzeitige Praxis. Bei diesem Unternehmen käme es dabei zunächst nicht einmal darauf 
an, welche Aussichten auf eine Realisierung die auf dieser Kritik basierenden Konzepte 
hätten. Alleine die Formulierung einer noch nicht existenten, fundierten ethnologischen 
Kritik an der nach Fächern getrennten Schulpraxis könnte eine bislang hier nur andeut-
bare, neue Perspektive in der Diskussion um Lehrinhalte erschließen.
Auch um diese Kritik leisten zu können wäre es von Vorteil, einen Bezugsrah-
men zur Thematisierung von Lehrinhalten bestimmen zu können. Allein die häufig in 
Beiträgen  vorgeschlagene  Ergänzung  oder  Erweiterung  des  bestehenden  Unterrichts 
mittels Beispielen zu einzelnen „Kulturen“ stellt diesen Rahmen nicht her. Sie bestäti-
gen lediglich die gängige Unterrichtspraxis.  Der Lehrer und Schulbuchautor Herbert 
PROKASKY beklagte zudem die Dichte der Schulcurricula und die Schwierigkeit, unter 
deren Vorgaben die Darstellung Afrikas zu vertiefen.  POENICKE resümierte, dass ange-
sichts der Schulrealität „dem Wunschdenken (..) kein freier Lauf gelassen werden“ kön-
ne und gab einer Umstrukturierung des Unterrichts den Vorzug vor dessen quantitativer 
Erweiterung (POENICKE 2003: 108). 
Ein Ergebnis des Projekts „Afrika in den Schulbüchern“, das Feststellen eines 
Bedarfs an universelleren Darstellungen, gibt einen Hinweis darauf, wie eine Umstruk-
turierung aussehen könnte. Deren Ausgangspunkt erscheint im Rahmen der Schulbuch-
kritik als die Frage nach einer Referenz, an der die Unzulänglichkeit von Schulbüchern 
demonstriert werden kann. In  POENICKEs Projekt wurde diese Referenz mit dem Erfah-
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rungshorizont und der „Afrika-Kompetenz“ der Teilnehmer hergestellt. Für eine Syste-
matisierung der Schulbuchkritik und erst recht für das Entwickeln alternativer Darstel-
lungsmethoden stellt  sich die Frage, wie denn Gesellschaften und „Kulturen“, lokale 
und globale Prozesse, schlechthin die Welt aus der Perspektive des Menschen und sei-
ner sozialen Organisationsformen beschrieben werden könnten. Dies wäre die konzep-
tionelle Leitfrage für Ethnologen, um eine universalere und umfassende Darstellungs-
form zu entwickeln. Erste Ansätze dazu liegen von TRIMBORN und JOST vor.
Eine erweiterte und fundierte Wahrnehmung der Schulrealität und das Entwi-
ckeln von alternativen Darstellungsformen stellen sich als potentielle Aufgabenbereiche 
im konkreten Zusammenhang mit den Schulen. Sie harren ihrer Bearbeitung. Zudem ist 
denkbar, dass Ethnologen und Ethnologinnen mit einer Abkehr von der Vermittlung 
von eurozentrisch gedeutetem „Faktenwissen“ und einem prozessualeren und kontextu-
elleren Verständnis von Zusammenhängen (vgl.  JOST) auch einen Zugang zu der Bil-
dungsdebatte finden könnten, die seit der Präsentation der PISA-Studien intensiver ge-
führt wird. Einen eigenen Standpunkt hätten sie zumindest einzubringen.
***
In dieser Arbeit habe ich zu zeigen versucht, dass die Ethnologie als Wissen-
schaft vom Menschen und seinen Daseinsformen vielseitige Anknüpfungspunkte für ein 
schulisches Engagement bietet. Beiträge aus über hundert Jahren belegen dies, auf die 
darin geäußerten Ansätze und den Erfahrungen eines bisherigen Engagements lässt sich 
kritisch aufbauen. Auch wenn man diese Arbeit als Distanzierung von einem in der Eth-
nologie sowohl zentralen als auch umstrittenen Kulturbegriff lesen kann, hoffe ich trotz-
dem dargelegt zu haben, dass aus dem Fach gerade aufgrund seiner Fragestellungen und 
seiner Erklärungspotentiale ein begründeter Standpunkt im Rahmen von Bildungskon-
zeptionen entwickelt werden kann. Eine systematische Analyse und Kritik eurozentri-
scher Darstellungen anhand von Befunden aus einer vergleichenden Erforschung von 
Gesellschaften ist im akademischen Fächerkanon außerhalb der Ethnologie nirgendwo 
sonst  institutionell  verankert.  Das  Entwickeln  einer  universaleren  Perspektive  auf 
Mensch und Gesellschaft kann als ethnologisches Projekt formuliert werden.
Nach einer hier als grundsätzlich betrachteten Klärung der Möglichkeiten der 
Ethnologie vor fachlichem, gesellschaftlichem und schulischem Hintergrund erschlie-
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ßen sich weitere Handlungsräume. Kooperationen mit den Nachbarfächern Kulturan-
thropologie/Volkskunde, Soziologie, Politologie, den Geschichts-, Religions- und Lite-
raturwissenschaften und nicht zuletzt der Pädagogik böten sich im Hinblick auf eine 
Umstrukturierung von Lehrinhalten und Lehrzielen an. Eine Zusammenarbeit mit Ver-
tretern aus der Schulpraxis wäre bei deren didaktischer Umsetzung sinnvoll. Inwieweit 
Konzepte zum Interkulturellen Lernen Anknüpfungspunkte liefern können, wäre zu klä-
ren. Dieser erweiterte Rahmen möglicher und in Einzelfragen notwendiger Kooperatio-
nen, der sich auch begründet in praktische, mediale und politische Bereiche verlängern 
lässt, wurde bisher nur von POENICKE eingefordert. Auch aufgrund der Disparität, mit der 
sich die bisherige Diskussion um Ethnologie und Schule präsentiert,  findet dies hier 
nochmals Erwähnung. Die vorgenommene Bestandsaufnahme und das Auffächern der 
Möglichkeiten geschieht in der Hoffnung, ein Thema zugänglich zu machen, das trotz 
seiner vorhandenen Potentiale bisher noch keine rechte Eigendynamik entwickelt hat – 
oder sich gar einer grundlegenden Weiterentwicklung, gemessen an den bisherigen Er-
gebnissen, scheinbar hartnäckig verschließt.
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B: Chronologische Bibliographie/ Beiträge der Zeitschrift
Völkerkunde, Beiträge zur Erkenntnis von Mensch und Kultur,
Deutscher Verlag für Jugend und Volk (Wien).
Die Beiträge der Völkerkunde waren – getreu dem Arbeitsprogramm – vielfältig 
und schillernd.  Neben Schilderungen zu einzelnen Gesellschaften wurden eine Fülle 
von  vergleichenden  Artikeln  zu  speziellen  Fragen  publiziert.  Einerseits  wurden  die 
neuesten Erkenntnisse der Rassenhygiene mit den Exogamie-Geboten der Naturvölker 
sowohl relativiert als auch bestätigt (siehe Beitrag NEVERMANN, 1928, Jg. 4: 65-66), an-
dererseits den „Rassen und Völkern“ im Vergleich mit Staaten größere Beharrungskraft 
attestiert (siehe KAHLO, 1928, Jg. 4: 111-112) und dem „Neger“ „unverwüstliche Kraft“ 
zugeschrieben (siehe PFAFF-GIESBERG 1929, Jg. 5: 82). Mit der Erläuterung exotischerer 
Themen wollte man wohl Aufklärungsarbeit leisten (siehe BRYK 1929 zum Verzehr von 
Termiten bei den „Negern“,  DREXEL 1925 zu den „Pygmäen“,  RÖCK 1925 zum Men-
schenopfer der Azteken). Etliche Beiträge sind einer pädagogischen Völkerkunde ge-
widmet (grundlegend vgl. LANG 1929, Jg. 5: 38-40., KÁRMÁN, 1926). Nach dem Begut-
achten von Kinderzeichnungen aus Kamerun kam KUNZFELD in diesem Kontext zu dem 
keineswegs überraschenden Schluss, dass „auf zeichnerischem Gebiete die Negerkinder 
eine ähnliche Entwicklung“ wie die „europäischen“ Kinder durchmachen und „unter der 
schwarzen Hülle die Wunderblume [der Phantasie] keimt“ (KUNZFELD, 1925, Jg. 1: 167). 
Die Völkerkunde bietet eine Fülle von Material, dass historisch und unter jeweils spezi-
fischeren  als  in  dieser  Arbeit  formulierten  Fragestellungen  noch seiner  Auswertung 
harrt.
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C: Leitfragen zur Analyse der in der Arbeit thematisierten Beiträge
(1) Wahrnehmung und Kritik des Status Quo
Ausgangspunkte für Projekte „Völkerkunde/Ethnologie in die Schule“
−Wie wird der Status Quo beurteilt?
−in der Gesellschaft
−in der Schule/im Schulunterricht
−im Fach
−Warum fehlt Völkerkunde/Ethnologie in der Schule? Wo werden Defizite oder Hand-
lungsbedarf im Schulunterricht gesehen?
−Wird Handlungsbedarf aufgrund des Erkenntnisstands im Fach gesehen? Möglicher-
weise im Vergleich mit der öffentlichen Wahrnehmung ethnologischer/ völkerkundli-
cher Themen? Aufgrund neuer Erkenntnisse? Aufgrund einer speziellen Herangehens-
weise/Methode der Ethnologie?
−Wird Handlungsbedarf vor dem gesellschaftlichen Hintergrund/ gesellschaftlichen Pro-
blemen gesehen? Besteht schon immer ein Handlungsbedarf oder ergibt er sich auch aus 
aktuellen gesellschaftlichen Entwicklungen?
(2) Ziele
−Was verspricht  man sich davon, Ethnologie/Völkerkunde in den Schulunterricht zu 
bringen? Was soll sich dadurch verbessern?
−Wo sollen sich die Auswirkungen von Völkerkunde/Ethnologie im Unterricht zeigen? 
In der Gesellschaft und/oder der Schule und/oder im Fach?
(3) Konzepte
−Wie stellen Ethnologen/Völkerkundler sich und das Fach dar?
−Was/welche Themen werden als möglicher Beitrag der Ethnologie/Völkerkunde zur 
Schulbildung betrachtet?
−Welche (Ideal-)Vorstellungen, Modelle oder Konzepte stehen hinter der Idee, Ethnolo-
gie/Völkerkunde in der Schule zu vermitteln?
−Worin unterscheiden sich die Interpretationen/Darstellungen der Völkerkundler/Ethno-
logen von dem, was sie am Status Quo kritisieren?
(4) Vorgehen/praktische Umsetzung
−Wie will man Ethnologie/Völkerkunde im schulischen Umfeld vermitteln?
−Möchte man ein neues Fach schaffen oder ethnologische/völkerkundliche Themen in 
andere Fächer integrieren? Wenn ja, in welche Fächer?
−Wie beurteilen die Protagonisten ihre Erfolgsaussichten zur Durchsetzungen ihrer For-
derungen, Wünsche, Projekte angesichts der herrschenden schulischen Praxis?
−Sind konkrete Verfahren oder Projekte, um Ethnologie/Völkerkunde in die Schule zu 
bringen, benennbar/umgesetzt/konzipiert?
−Besteht die Absicht oder ein konkretes Verfahren, nach einer Umsetzung das eigene 
Vorgehen oder das Erreichen von Zielen zu überprüfen?
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D: Auswahl biographischer Kurzdarstellungen 
der an der früheren Diskussion beteiligten Völkerkundler
Alfred Ferdinand   VIERKANDT  , 4.4.1867 (Hamburg) – 24.4.1953 (West-Berlin):
Nach dem Besuch eines Gymnasiums in Braunschweig studierte der Sohn eines Kauf-
manns in Leipzig Mathematik, Physik, Geographie und Philosophie, u. a. bei Friedrich 
RATZEL und Wilhelm WUNDT. Bei letzterem arbeite er als Assistent. Zwischen 1890 und 
1900 war er als Lehrer in Braunschweig tätig. Mit seiner 1892 verfassten Dissertation 
untersuchte er die „gleitende und rollende Bewegung“. 1896 habilitierte er sich für Phi-
losophie und Völkerkunde mit der Schrift „Naturvölker und Kulturvölker“ (SCHLENTHER 
1959/60: 74), laut DBE auch an einem Braunschweiger Gymnasium mit einer Schrift 
über „Die Volksdichte im westlichen Central-Afrika“ (DBE 1999). Er wechselte 1900 
an die Berliner Universität. Sein Fachgebiet waren zunächst „psychologische Probleme 
der Völkerkunde“, später Soziologie. Bis er 1911 den Professorentitel zuerkannt bekam, 
hatte er einen Lehrauftrag für philosophische Ethnologie. 1921 erhielt er ein persönli-
ches Ordinariat, 1925 wurde er ordentlicher Professor. 1934 (DBE)/1935 (SCHLENTHER) 
wurde VIERKANDT von seiner Vorlesungstätigkeit entpflichtet, 1946 nahm er sie wieder 
auf und übte sie bis zu seinem Tod aus.
In seinen Vorlesungen verband er völkerkundliche mit psychologischen und so-
ziologischen  Fragestellungen  (vgl.  Veranstaltungstitel  bei  SCHLENTHER 1959/60:  74). 
„Während seiner positivistischen Phase vor 1914 versuchte VIERKANDT (...) eine verglei-
chende interdisziplinäre Kulturlehre zu entwickeln. Später bevorzugte er die »ganheitli-
che« Methodik der Phänomenologie und bemühte sich um eine Systematik der Gesell-
schaftsformen“ (DBE 1999). „Ausgehend von der Kategorie der „Gruppe“ wollte er die 
Dichotomie von „Gesellschaft und Gemeinschaft“ überwinden, „indem er die Sozialver-
hältnisse quantitativ nach der Intensität der »inneren Verbundenheit«, qualitativ durch 
das  Medium der  gegenseitigen  Resonanz  unterschied.  Weitere  sozialpsychologische 
Studien VIERKANDTs galten dem Animismus, der Magie und der Sexualität“ (DBE).
Publikationen: Naturvölker und Kulturvölker – ein Beitrag zur Socialpsychologie, 1896, 
Leipzig;  Die  Stetigkeit  im  Kulturwandel:  eine  soziologische  Studie,  1908,  Leipzig; 
Machtverhältnis und Machtmoral, 1916, Berlin; Der Dualismus im modernen Weltbild, 
1923, Berlin; Gesellschaftslehre, Stuttgart, 1928; (Hrsg.), Handwörterbuch der Soziolo-
gie, 1931, Stuttgart.
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Quellen:  Deutsche  Biographische  Enzyklopädie  (DBE),  herausgegeben  von  Walther 
KILLY & Rudolf VIERHAUS, 1999, Bd. 10, München; Ursula SCHLENTHER, „Zur Geschichte 
der Völkerkunde an der Berliner Universität von 1810 bis 1945“. In: Beiträge zur Insti-
tutsgeschichte der Humboldt-Universität zu Berlin (=Wissenschaftliche Zeitschrift der  
Humboldt-Universität zu Berlin), Bd. 9, Beiheft, Berlin: 67-79; Dirk WILKING, „Völker-
kunde und Schule“. In:  Kula-Jahrbuch 1994,  Schriften des „Kula. Völkerkundlicher 
Bildungsverein e. V.“, Berlin, 1995: Bd. 1: 15-108.
Karl Johann Konrad   WEULE  , 29.2.1864 (Alt Wallmoden) – 19.4.1926 (Leipzig):
WEULE studierte 1885 in Göttingen und ab 1886 in Leipzig Geschichte, Germa-
nistik und Geographie. Bei RATZEL arbeitete er zur Anthropogeographie und zur politi-
schen Geographie, seine Dissertation verfasste er 1892 zum Thema „Beiträge zur Mor-
phologie der Flachküsten“. Danach war er in Berliner Museum für Völkerkunde wissen-
schaftlicher Hilfsarbeiter in der afrikanisch-ozeanischen Abteilung. 1899 habilitierte er 
sich für Erd- und Völkerkunde mit der Arbeit „Der afrikanische Pfeil“. Zur gleichen 
Zeit wurde er als Direktorialassistent ans Leipziger Völkerkundemuseum berufen, 1907 
wurde er dort zum Direktor ernannt. 1914 gründete WEULE im Museum ein Universitäts-
seminar für Völkerkunde. Seit 1901 war er außerordentlicher Professor, ab 1920 der 
erste Lehrstuhlinhaber für Völkerkunde im Deutschen Reich. 1921 wurde er in den Vor-
stand der  Deutschen Gesellschaft für Anthropologie, Ethnologie und Urgeschichte ge-
wählt. Seit 1917 war WEULE Mitglied der Deutschen Akademie der Naturforscher Leo-
poldina.
WEULE unternahm 1906/07 im Auftrag des Reichskolonialamts eine Forschungs-
reise nach Tanganjika. „Er untersuchte insbesondere die Technologie und Ergologie der 
Naturvölker“ (DBE 1999). In seiner Zeit als Assistent und Museumsdirektor in Leipzig 
nahm er 2.189 Sammlungen neu auf, er vervierfachte damit den Objektbestand (KRAUSE 
1928: 15). In Leipzig popularisierte er das Fach – hauptsächlich über die Lokalpresse 
und den „Verein Museum für Völkerkunde“. Aufgrund dieses Bestrebens und seiner 
Begabung, „auf weite Volkskreise zu wirken“, nannte ihn KRAUSE den „besten Wegbe-
reiter der Völkerkunde (..)  im deutschen Volke“ (ebd.:  21).  Bei der  Kosmos-Gesell-
schaft der Franck’schen Verlagsbuchhandlung in Stuttgart veröffentlichte er allgemein- 
und populärwissenschaftliche Abhandlungen zur Entwicklung von Kultur vor völker-
kundlichem Hintergrund. Das Zielpublikum jener ca. 100 Seiten umfassenden Bänd-
chen  waren  nach  WILKING Schüler  und  naturwissenschaftlich  interessierte  Arbeiter 
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(WILKING 1995: 72ff.). Seine rein wissenschaftliche Tätigkeit trat laut KRAUSE hinter sei-
ner Lehr- und Verwaltungstätigkeit am Museum zurück (vgl. ebd.: 33).
Publikationen: Der afrikanische Pfeil: eine anthropogeographische Studie, 1899, Leip-
zig;  Wissenschaftliche  Ergebnisse  meiner  ethnographischen Forschungsreise  in  den  
Südosten Deutsch-Ostafrikas, 1908, Berlin; Negerleben in Ostafrika: Ergebnisse einer  
ethnologischen Forschungsreise, 1908, Leipzig; Bei Kosmos: Die Kultur der Kulturlo-
sen. Ein Blick in die Anfänge menschlicher Geistesbetätigung,  1910;  Kulturelemente 
der Menschheit.  Anfänge und Urformen der materiellen Kultur,  1911;  Die Urgesell-
schaft  und ihre Lebensfürsorge,  1912;  Vom Kerbstock bis zum Alphabet,  1915;  Der 
Krieg  in  den  Tiefen  der  Menschheit,  1916;  Die  Anfänge  der  Naturbeherrschung  1, 
1921;  Chemische  Technologie  der  Naturvölker.  Anfänge  der  Naturbeherrschung  2, 
1922.
Quellen:  Deutsche  Biographische  Enzyklopädie  (DBE),  herausgegeben  von  Walther 
KILLY & Rudolf VIERHAUS, 1999, Bd. 10, München; Fritz KRAUSE, „Dem Andenken Karl 
Weules.“ In: Jahrbuch des Städtischen Museums für Völkerkunde zu Leipzig, 1928, Bd. 
9 (1922-25), Leipzig: 9-33; Dirk  WILKING,  „Völkerkunde und Schule“. In:  Kula-Jahr-
buch 1994, Schriften des „Kula. Völkerkundlicher Bildungsverein e. V.“, Berlin, 1995, 
Bd. 1: 15-108. 
Bibliographie: Hans  PLISCHKE, „Weule-Bibliographie 1891-1926.“  In : :  Jahrbuch des 
Städtischen Museums für Völkerkunde zu Leipzig, 1928, Bd. 9 (1922-25), Leipzig: 34-
45.
Georg Christian   THILENIUS  , 4.10.1868 (Bad Soden/Ts.) – 28.12.1937 (Hamburg):
THILENIUS, Sohn eines Mediziners, studierte seit 1888 Naturwissenschaften und 
Medizin in Bonn und Berlin. 1892 wurde er mit einer Arbeit „Ueber den linsenförmigen 
Gefässkörper im Auge einiger Cypriniden“ promoviert. Als Assistent am Straßburger 
Anatomischen Institut habilitierte er sich 1896. Seit 1897 war er Mitglied der  Deut-
schen Akademie der Naturforscher Leopoldina. 1897-99 unternahm er eine Forschungs-
reise nach Neuseeland und in die Südsee und lehrte ab 1900 als außerordentlicher Pro-
fessor der Anthropologie und Ethnologie in Breslau. 1904 wurde er Direktor des Muse-
ums für Völkerkunde in Hamburg, zwischen 1919-35 lehrte er als Ordinarius an der 
dortigen Universität. Seit 1914 war er Herausgeber des Archivs für Anthropologie (DBE 
1999).
FISCHER nannte  THILENIUS einen großen Initiator und Organisator (FISCHER 1990: 
13). THILENIUS leitete die „Hamburger Südseeexpedition“ von 1908 bis 1910. Als seine 
größten Erfolge bezeichnete  FISCHER die Verwirklichung des neuen Museumsbaus und 
seinen  Anteil  an  der  Entstehung der  Hamburger  Universität.  THILENIUS wurde  deren 
zweiter Rektor (ebd. 27f.). Er entwickelte zudem eine neue Konzeption für das Völker-
kundemuseum. In der Völkerkunde sah er eine Wissenschaft mit sowohl geistes- als 
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auch naturwissenschaftlichen Elementen. Kulturunterschiede sah er durch die Wechsel-
wirkung zwischen Mensch und Umwelt bedingt. Sich gegen einen abstrakten Rassenbe-
griff wendend betonte er Veränderlichkeit, Vererbung und Selektion, in gegebenen Po-
pulationen meinte er  allerdings Parallelen zwischen kulturellen und somatischen Er-
scheinungen feststellen zu können (ebd.: 29).
Publikationen: Die polynesischen Inseln an der Ostgrenze Melanesiens: Reisebericht, 
Nova acta, Abhandlungen der Kaiserlichen Leop.-Carol. Deutschen Akademie der Na-
turforscher, 1902, Halle; (2) Die westlichen Inseln des Bismarck-Archipels, Nova acta, 
Abhandlungen der Kaiserlichen Leop.-Carol. Deutschen Akademie der Naturforscher, 
1903, Halle;  Das Hamburgische Museum für Völkerkunde. Beiheft zu Band XIV der  
Museumskunde, 1916, Berlin;  Völkerkunde und Schule. Einführung in die Ausstellung 
des Museums für Völkerkunde in Hamburg, 1926, München.
Quellen:  Deutsche  Biographische  Enzyklopädie  (DBE),  herausgegeben  von  Walther 
KILLY & Rudolf VIERHAUS, 1999, Bd. 10, München; Hans FISCHER,  Völkerkunde im Na-
tionalsozialismus:  Aspekte  der  Anpassung,  Affinität  und  Behauptung  einer  wissen-
schaftlichen Disziplin, Berlin; Dirk WILKING, „Völkerkunde und Schule“. In: Kula-Jahr-
buch 1994, Schriften des „Kula. Völkerkundlicher Bildungsverein e. V.“, Berlin, 1995, 
Bd. 1: 15-108. 
Rudolf Friedrich   LEHMANN  , 13.4.1887 (Dresden) – 12.6.1969 (München):
„LEHMANN trat nach einem Studium der Theologie, Philosophie und Ethnologie 
1911 als  Gymnasialvikar  in  den Schuldienst  ein“ (DBE 1997).  Er  wurde 1915 von 
WEULE promoviert, habilitierte sich 1930 und wurde 1937 außerordentlicher Professor 
der Ethnologie und Religionswissenschaften in Leipzig. Nach Ausbruch des 2. Welt-
kriegs wurde er 1939 in Südafrika interniert und lehrte ab 1941 an der University Wit-
watersrand in Johannesburg, später an der Universität in Potchefstroom/Namibia. Zwi-
schen 1958-62 erhielt er Lehraufträge an der Universität München. LEHMANN publizierte 
zur Religionsethnologie Polynesiens und zur Ethnologie Südwestafrikas.
Publikationen: Mana: der Begriff des "außerordentlich Wirkungsvollen" bei Südseevöl-
kern, 1922, Leipzig; Die polynesischen Tabusitten: eine ethno-soziologische und religi-
onswissenschaftliche Untersuchung, 1930, Leipzig.
Quellen:  Deutsche  Biographische  Enzyklopädie  (DBE),  herausgegeben  von  Walther 
KILLY & Rudolf  VIERHAUS,  1997, Bd.  6,  München;  Dirk  WILKING,  „Völkerkunde und 
Schule“. In: Kula-Jahrbuch 1994, Schriften des „Kula. Völkerkundlicher Bildungsver-
ein e. V.“, Berlin, 1995, Bd. 1: 15-108.
Fritz   KRAUSE  , 23.4.1881 (Moritzburg/Dresden) – 1.6.1963 (Leipzig):
KRAUSE studierte in Leipzig, wurde 1907 promoviert und hielt sich 1908/09 zu 
Feldforschungszwecken in Zentralbrasilien auf. Er war unter WEULE in Leipzig tätig und 
wurde 1927 sein Nachfolger als Direktor des Völkerkundemuseums. KRAUSE war einer 
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der zentralen Figuren bei der Gründung der Gesellschaft für Völkerkunde 1929 (FISCHER 
1990: 152). Als Absender eines Rundschreibens an die Vertreter des Fachs bat er um 
Beiträge und eine Diskussion zum Thema „Völkerkunde als selbständige Wissenschaft“ 
(TAGUNGSBERICHT DER ... 1929: 2). In der Folge der in Leipzig stattfindenen Tagung wur-
de schließlich die Gesellschaft für Völkerkunde gegründet.  KRAUSE war von Beginn an 
ihr Vorsitzender, auf der zweiten Tagung, die 1936 ebenfalls in Leipzig abgehalten wur-
de, versuchte KRAUSE mit dem Thema „Europäer und Eingeborene. Probleme des euro-
päischen Kultureinflusses“ die Beschäftigung mit kolonialen Fragen zu befördern (vgl. 
FISCHER 1990: 118f.) Nach 1945 spielte KRAUSE im Fach keine Rolle mehr (FISCHER 1990: 
226).
Publikationen: Die Pueblo-Indianer: eine historisch-ethnographische Studie, 1907, Hal-
le; In den Wildnissen Brasiliens: Bericht und Ergebnisse der Leipziger Araguaya-Expe-
dition 1908, 1911, Leipzig; Die Kultur der kalifornischen Indianer in ihrer Bedeutung 
für die Ethnologie und die nordamerikanische Völkerkunde, 1921, Leipzig; Das Wirt-
schaftsleben der Völker, 1924, Breslau.
Quellen:  Deutsche  Biographische  Enzyklopädie  (DBE),  herausgegeben  von  Walther 
KILLY & Rudolf VIERHAUS, 1997, Bd. 6, München; Hans FISCHER, Völkerkunde im Natio-
nalsozialismus: Aspekte der Anpassung, Affinität und Behauptung einer wissenschaftli-
chen Disziplin,  Berlin;  TAGUNGSBERICHTE DER GESELLSCHAFT FÜR VÖLKERKUNDE,  Bericht 
über die 1. Tagung 1929 in Leipzig, 1930, Leipzig.
Hans Hermann   PLISCHKE  , 12.2.1890 (Eilenburg) – 8.4.1972 (Göttingen)
PLISCHKE studierte  Völkerkunde, Volkskunde, Anthropologie und Naturwissen-
schaften in  München,  Göttingen und Leipzig.  Er  wurde  1914 von  WEULE mit  einer 
volkskundlichen Arbeit mit dem Titel „Die Sage vom wilden Heer im deutschen Volke“ 
promoviert. Er arbeitete am Leipziger Museum für Völkerkunde und seit Herbst 1914 
als Assistent am staatlichen Forschungsinstitut für Völkerkunde. Nach seiner Habilitati-
on über „Das Abendland und die Völker des Stillen Ozeans – Ein Beitrag zur Geschich-
te der Völkerkunde“ erhielt er 1924 die venia legendi für das Fach. 1928 bekam er einen 
Lehrstuhl  in  Göttingen,  1934  wurde  er  zum  Ordinarius  für  das  nun  eigenständige 
Hauptfach Völkerkunde ernannt. Die Sammlung des Anthropologen Blumenbach mach-
te er wieder zugänglich und erweiterte sie, 1936 wurde auf sie aufbauend ein Völker-
kundemuseum eröffnet.
Das ehemalige Mitglied der DNVP war auf verschiedene Weise mit dem Natio-
nalsozialismus verbunden. PLISCHKE trat 1933 in die NSDAP ein, war von 1933-39 för-
derndes  Mitglied  der  SS  und  darüberhinaus  Mitglied  in  der  Nationalsozialistischen 
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Volkswohlfahrt, dem NS-Lehrerbund und in seiner Person Gutachter für völkerkundli-
ches Schrifttum für die Parteiamtliche Prüfungskommission zum Schutz des NS. Schrift-
tums. In der Nationalsozialistischen Dozentenschaft übernahm er die Leitung des Wis-
senschaftlichen Amtes. An der Universität machte er eine steile Karriere als Dekan der 
Philosophischen Fakultät,  Leiter  der  Pressestelle,  Mitglied  des  Senats  und zwischen 
1941-43 auch als deren Rektor. Als Dekan war er an Entlassungen von Wissenschaft-
lern aufgrund der nationalsozialistischen Rassegesetzgebung und der Berufung von Par-
teimitgliedern beteiligt.  Im Verlauf der sich abzeichnenden, militärischen Niederlage 
zog er sich aus dem politischen Leben zurück, 1945 setzte er sich mit anderen Göttinger 
Honoratioren für die kampflose Kapitulation der Stadt ein.
Nach Kriegsende wurde das Institut für Völkerkunde geschlossen, 1946 wurde 
PLISCHKE wegen seiner Nähe zum NS-Regime suspendiert. In mehreren, wiederaufge-
nommenen Entnazifizierungsverfahren wurde er nach und nach als „Aktivist, Militarist 
und Nutznießer“ (1946), „minderbelastet“ (1947) und schließlich als „entlastet“ (1948) 
eingestuft. 1949 durfte er wieder den Titel eines Ordinarius führen und seine Lehrtätig-
keit aufnehmen. 1959 wurde er emeritiert.
Publikationen: Entdeckungsgeschichte vom Altertum bis zur Neuzeit, 1933, Leipzig; Jo-
hann Friedrich Blumenbachs Einfluß auf die Entdeckungsreisenden seiner Zeit, 1937, 
Göttingen; Die Völker Europas und das Zeitalter der Entdeckungen, 1939, Bremen; Die 
Völkerkunde als Kolonialwissenschaft, 1941; Der Stille Ozean : Entdeckung und Er-
schließung, 1959, München.
Quellen: Deutsche Biographische Enzyklopädie (DBE), herausgegeben von Walther 
KILLY & Rudolf VIERHAUS, 1998, Bd. 8, München; Renate KULICK-ALDAG, „Hans Plischke 
in Göttingen“. In: Bernhard Streck (Hrsg.), Ethnologie und Nationalsozialismus, Veröf-
fentlichungen des Instituts für Ethnologie der Universität Leipzig, Reihe Fachgeschich-
te, 2000, Bd. 1, Gehren: 103-113.
Hermann   TRIMBORN  , 15.5.1901 (Bonn) – 29.8.1986 (Bonn):
Nach dem Studium der Medizin und Natur-, Rechts- und Staatswissenschaften 
in Bonn und München wurde der  Sohn eines Schlossermeisters  1923 in  Volkswirt-
schaftslehre mit dem Thema „Kollektivismus der Inka in Peru“ promoviert.  TRIMBORN 
studierte  anschließend  neben  der  Absolvierung  einer  Schlosserprüfung  bei  Fritz 
GRÄBNER und habilitierte sich 1929 im Fach Ethnologische Soziologie über „das Recht 
der Chibcha in Kolumbien“. Ab 1930 hielt er unter dem Titel „Geographie und Völker-
kunde“ verschiedene Vorlesungen. Zwischen 1933 und 1935 war er Gastprofessor für 
„präkolumbianische Archäologie und Ethnographie“ in Madrid, GÖLLER nennt ihn einen 
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der „Gründerväter der Altamerikanistik in Madrid“ (GÖLLER 1986:  65). Als „Anerken-
nung seiner  wissenschaftlichen Tätigkeit“  durch  die  „heimische  Unterrichtsbehörde“ 
(vgl. ebd. 66) erhielt er 1934 die venia legendi für Völkerkunde in Bonn, 1935 wurde er 
zum außerordentlichen Professor ernannt.
TRIMBORN war  seit 1937 Mitglied der NSDAP, er unternahm von 1939-40 eine 
Reise  nach  Mexiko,  Japan,  Korea  und  Sibirien.  1942-44  galt  er  als  unabkömmlich 
(„uk“)  und  wirkte  als  wissenschaftlicher  Mitarbeiter  des  obersten  spanischen  For-
schungsrats. Wie  FISCHER anführte befürwortete auch  TRIMBORN das koloniale Engage-
ment der Völkerkunde, er hielt im Rahmen einer Vortragsreihe über „Europa und die 
Kolonien“ einen Vortrag über die „Rassen und Kulturen in Afrika“ (FISCHER 1990: 127). 
Gegen Kriegsende zog er sich zu Privatstudien zurück. Ab 1946 hielt er wieder völker-
kundliche Lehrveranstaltungen in Bonn und leitete das neugegründete Seminar für Völ-
kerkunde. Er veröffentlichte danach zahlreiche ethnologische und archäologische Ar-
beiten und bereiste in den 50er und 60er Jahren zu Forschungszwecken regelmäßig Süd- 
und Mittelamerika. Von 1958-60 hatte er den Vorsitz der  Deutschen Gesellschaft für  
Völkerkunde inne. Er wurde 1969 emeritiert.
Publikationen:  Rassen und Kulturen in Afrika..  Kriegsvorträge der Rheinischen Fried-
rich-Wilhelms-Universität Bonn a. Rh., 1942, Heft 54, Bonn; Vergessene Königreiche:  
Studien  zur  Völkerkunde  und  Altertumskunde  Nordwest-Kolumbiens,  1948,  Braun-
schweig;  Das alte Amerika, 1959, Stuttgart;  Die indianischen Hochkulturen des alten 
Amerika, 1963, Berlin; Die Kulturen Alt-Amerikas, 1969, Frankfurt/M.; (Hrsg.), Lehr-
buch der Völkerkunde, 1971, Stuttgart;
Quellen: Deutsche Biographische Enzyklopädie (DBE), herausgegeben von Walther 
KILLY & Rudolf VIERHAUS, 1999, Bd. 10, München; Josef-Thomas GÖLLER, Zur Geschichte  
der Völkerkunde an der Universität Bonn, Bonner Amerikanistische Studien, Sonder-
nummer, 1986, Bonn; Hans FISCHER, Völkerkunde im Nationalsozialismus: Aspekte der 
Anpassung, Affinität und Behauptung einer wissenschaftlichen Disziplin, Berlin.
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E: „Völkerversöhnung in der Schule“
Die Weltbühne, Wochenschrift für Politik – Kunst – Wirtschaft, heraus-
gegeben von Kurt Tucholsky, 1927, 23. Jg., 1. Halbjahr: 341
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